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POVZETEK 
NASLOV: Uspešnost mentorja in mentorskega odnosa pri nastajanju 
diplomskega/magistrskega dela 
Diplomska naloga obravnava področje mentorstva in mentorskega odnosa. 
Mentorstvo kot individualna oblika učenja ter pomoč izkušene osebe drugi, manj 
izkušeni osebi, je v diplomski nalogi umeščena v proces zaključevanja študija. V 
diplomski nalogi tako obravnavamo proces mentorstva ter razvoj mentorskega 
odnosa, ki se med pisanjem diplomskega oz. magistrskega dela razvije med 
študentom in njegovim mentorjem. V teoretičnem delu diplomske naloge smo 
želeli spoznati pomen diplomskega/magistrskega dela kot strokovnega izdelka 
študenta, ki je pogoj za pridobitev formalne izobrazbe. V procesu zaključevanja 
študija ima pomembno vlogo mentor, ki študenta vodi, usmerja in mu svetuje ter 
tako zagotavlja, da ta doseže zastavljene cilje. V diplomski nalogi smo spoznali 
različne definicije in opredelitve mentorstva, ugotovili smo bistvene naloge in vloge 
mentorja ter se seznanili s ključnimi kompetencami in osebnostnimi lastnostmi 
uspešnih mentorjev. Ko govorimo o mentorstvu, ne moremo mimo dejstva, da je 
za uspešen proces mentorstva ključen odnos, ki se vzpostavi med mentorjem in 
kandidatom. V diplomski nalogi smo zato pozornost namenili tudi odnosu in 
komunikaciji, saj menimo, da sta ključna elementa uspešnega mentorskega 
odnosa. V empiričnem delu diplomske naloge pa smo ugotavljali poglede, mnenja 
in stališča bivših študentov (tj. diplomantov in magistrov) na mentorja in mentorski 
odnos, ki se je razvil v času, ko so sami pisali diplomsko/magistrsko delo. 
Predvsem smo želeli izvedeti, katere so tiste osebnostne lastnosti in kompetence, 
ki naj bi jih uspešen mentor imel ter ali uspešnost odnosa med mentorjem in 
kandidatom vpliva na končno oceno diplomskega/magistrskega dela.  
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TITLE: The Performance of the Mentor and the Success of the Mentoring 
Relationship in the Process of Writing a Diploma/Master Thesis 
The diploma thesis deals with the area of mentoring and mentoring relationship. 
Mentoring as an individual form of learning and as aid from one person to another 
is, in this case,set within the context of completing studies. In our diploma thesis 
we are discussing the process of mentoring and the mentoring relationship that 
developes between the mentor and the mentee when writing a diploma/master 
thesis. In the theoretical part of our research we wanted to identify the importance 
of a diploma/master thesis as a professional work of writing of a student, which is 
a requirement for obtaining formal education. The mentor has an important role in 
guiding and advising the student in completing his or her studiess and thus helping 
the student to achieve his or her goals. In our diploma thesis we learned about the 
different definitions of mentoring, we found out the essential functions and roles of 
a mentor, and we became familiar with some of the key competences and 
personal qualities of successful mentors. When talking about mentoring we can 
not ignore the fact that a successful mentoring process depends on a successful 
relationship between the mentor and the mentee. Therefore, we also paid attention 
to the importance of relationship and communication in ensuring a successful 
mentoring process. In the empirical part of the diploma thesis we analysed views 
and opinions of former students on their mentor and the mentoring relationship 
that developed when they were writing their own diploma/master thesis. In 
particular, we wanted to find out which personal qualities and competences make 
a succesful mentor, and whether the success of the relationship between the 
mentor and the mentee has an impact on the final grade of the diploma/master 
thesis.  
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 I   UVOD 
Koncept vseživljenjskega učenja postaja vedno bolj prepoznaven in znan tudi 
posameznikom, ki ne izhajajo iz sfere vzgoje in izobraževanja. Pomena 
vseživljenjskega učenja in izobraževanja se zavedajo vse starostne skupine, od 
mladih do starejših odraslih, saj smo  v postmoderni družbi priča hitrim 
spremembam na vseh področjih. Pridobljeno znanje in veščine moramo 
posodabljati in izpopolnjevati, če želimo biti v koraku s časom.  
Omenjeni koncept vseživljenjskega učenja se je pojavil v informacijski družbi, ko 
sta znanje in izobraževanje postala gonilna sila preživetja (Krajnc 2012, str. 20). 
Paradigme izobraževalnega procesa so se spremenile in v ospredje so prišle nove 
značilnosti izobraževanja (prav tam):  
 prehod od formalnega k neformalnemu izobraževanju, 
 prehod od skupinskega k individualnemu izobraževanju, 
 od poudarjanja sposobnosti k poudarjanju pomembnosti motivacije, 
 od poudarka na znanju k osebnostnemu razvoju,  
 od poklica h kompetentnosti posameznika.  
Že v šestdesetih letih dvajsetega stoletja so strokovnjaki rimskega kluba vzbudili 
veliko pozornost z delom Učenju ni meja (Marentič Požarnik 2000, str. 282). 
Razvoj na vseh področjih je postajal vse hitrejši ter nepregleden in nepredvidljiv. 
Strokovnjaki so želeli opozoriti na nasprotje med omejenimi naravnimi viri in 
neomejenimi možnostmi človekovega učenja. Poudarili so, da učenje, ki temelji na 
prilagajanju preteklim izkušnjam ter na učenju iz napak, ne zadošča več. Zapisali 
so, da če človeštvo želi preživeti, ne zadošča, da se le pasivno prilagaja 
spremembam, ampak da je treba razviti zmožnost inteligentnega predvidevanja 
prihodnjih problemov, oblikovati vizijo in več alternativnih predlogov za njihovo 
reševanje (prav tam).  
Habermas (1974 v Hočevar Ciuha 2012, str. 10—11) je v sedemdesetih letih 
zapisal, da je najbolj razširjen in uporabljen model učenja  »neoseben tehnični 
model«, ki ima podlago na tehnični racionalnosti. Ta daje velik pomen 
posplošenemu znanju in eksplicitnim pravilom. Gre za model, kjer so cilji jasno 
postavljeni in preverljivi ter tako pripomorejo k uspešni družbi in učenje vodi k 
vnaprej natančno določenim ciljem (Hočevar Ciuha 2012, str. 11). Seveda lahko 
hitro zaznamo, da v sodobni družbi takšen pristop ni več mogoč. Živimo namreč v 
družbi hitrih sprememb in spreminjajočega se okolja, kjer ne moremo natančno 
napovedati prihodnjih potreb posameznikov (prav tam).  
 2 
V informacijski družbi, v kateri živimo, se vzpostavljajo nove zakonitosti v 
ekonomiji, socialnem razvoju, kulturi, zdravstvu in izobraževanju (Krajnc 2012, str. 
20). Nekdanji vzorec preživetja, služba za nedoločen čas, postaja mladim vedno 
manj dostopna in nadomeščajo jo nove, fleksibilne in dinamične oblike dela. 
Živimo v družbi tveganja in vsi se lahko hitro znajdemo na 'vrhu' ali na 'dnu'. Pred 
seboj imamo obilo možnosti, vendar je odvisno, za katere smo usposobljeni. Tako 
lahko zapišemo, da nam stalno izobraževanje in osebnostni razvoj omogočata 
dostop do novih možnosti ter sta ne nazadnje tudi ključ preživetja (prav tam).  
Iz zapisanega je jasno, da je usoda v rokah posameznika. Skrb za izobraževanje, 
učenje in delo niso stvari institucije, temveč stvari posameznika. Posameznik 
prevzema odgovornost za lastno prihodnost, ki pa je zaradi hitrih sprememb nujno 
pogojena z vseživljenjskim učenjem. Formalna izobrazba nudi posamezniku dobro 
iztočnico na trgu dela, vendar kompetentnega kandidata odlikujeta predvsem 
zmožnost in težnja po nadaljnjem izpopolnjevanju in samoizobraževanju.  
Delo v današnji informacijski družbi potrebuje in zahteva unikatnega človeka, ki je 
ustvarjalen, samoiniciativen in je sposoben stalnega osebnega spreminjanja 
(Krajnc 2012, str. 21). Tako kot posameznik se tudi izobraževalna pot prilagaja 
novim družbenim spremembam in ciljem (prav tam). Kot piše S. Hočevar Ciuha 
(2012, str. 10), je v pozni moderni izobraževanje vedno bolj individualizirano in 
inovacijsko, saj od posameznika zahteva, da razvije tisto sposobnost, ki mu bo 
omogočala, da bo glede na potrebe in spremembe bil zmožen razviti ustrezne 
veščine in znanja preko kontinuiranega samostojnega učenja.   
V izobraževanju poznamo tako skupinske oblike dela kot tudi množične in 
individualne (Govekar-Okoliš in Kranjčec 2013, str. 82). In mentorstvo je ena 
izmed individualnih oblik izobraževanja. Mentorstvo kot individualna oblika 
izobraževanja izhaja iz potreb posameznika, njegovih izkušenj in potencialov ter 
mu pomaga, da doseže zastavljene cilje (prav tam).  
Mentorstvo, kot individualno obliko izobraževanja, izkusijo tudi študenti zadnjih 
letnikov univerzitetnih študijskih programov. Pogoj, da formalno zaključijo svoj 
študij, je pisanje diplomske oziroma magistrske naloge, ki poteka pod nadzorom 
mentorja. Izbor mentorja je lastna izbira študenta v kombinaciji s tematiko svoje 
diplomske/magistrske naloge. Mentor vodi in svetuje študentu v procesu pisanja 
naloge ter mu tako pomaga doseči zastavljene cilje. 
Kot piše A. Krajnc (2012, str. 23), je mentorstvo danes zelo pogosta oblika 
izobraževanja, ki pokriva precejšen del individualnega, samostojnega 
izobraževanja ljudi. Ko se v posamezniku pojavi želja in potreba po tem, da se 
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naučimo nekaj novega, skoraj vedno pomislimo, kdo bi nam lahko pomagal. 
Največkrat mentor ni edini vir znanja, saj posameznik, ki se uči, dodaja in prepleta 
še druga spoznanja in informacije, ki jih je našel. Da je mentorstvo uspešno, pa so 
potrebni ustrezni začetni pogoji (Krajnc 2012, str. 23):  
 mentor in učenec se morata karakterno ujemati; 
 med njima obstaja zaupanje; 
 mentor mora biti prepričan v uspešnost učenja in verjame v učenčeve 
sposobnosti.  
V procesu mentorstva gre za vzajemen sodelovalen odnos, skupno odkrivanje in 
učenje ter za razvoj spretnosti in kompetenc (Govekar-Okoliš in Kranjčec 2013, 
str. 83). Kot piše avtorica, mentorstvo pomaga odkrivati kritičnega, samostojnega 
in ustvarjalnega posameznika, ob tem pa pomeni tudi pomoč posamezniku pri 
njegovem razvoju in vključitvi v okolje (prav tam).  
Lahko zaključimo, da mentor skrajša pot do cilja in nadomešča nekatere 
manjkajoče lastnosti učenca (Krajnc 2012, str. 24). V novi podobi izobraževanja 
skupinsko izobraževanje stopa v ozadje in v ospredje pronica individualno in 
samostojno izobraževanje. Pogosto pa do ciljev ne more priti učenec sam, saj ta 
še ni zmožen sprejeti vseh odločitev, kot so: izbor virov, postavitev kriterijev za 
zadovoljivo znanje, ugotavljanje napak ipd. Ob sebi zato potrebuje mentorja, da 
skupaj krmarita in prideta do cilja (prav tam).    
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1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
1.1 Raziskovalni problem in cilji 
Študentska leta so pomembna na poti nadaljnjega osebnostnega razvoja in 
pridobitve formalne izobrazbe vsakega študenta. Odhod od doma, prvi koraki k 
samostojnosti, nova prijateljstva ipd. so spremembe, s katerimi se srečuje večina 
študentov. Vendar pa študij zahteva določeno mero odločnosti, zbranosti, resnosti 
in želje po novem znanju, hkrati pa ima velik pomen za posameznikovo pridobitev 
visoke stopnje izobrazbe. Po opravljenih vseh obveznostih študija čaka vsakega 
študenta še zadnja preizkušnja, s katero formalno zaključi študij. Govorimo 
namreč o diplomskem oziroma magistrskem delu. Treba je ugotoviti, kaj je naš 
interes, kaj nas zanima, o čem bi radi raziskovali, in se nato izkazati s 
samostojnim izdelkom, ki je plod našega dela. Sliši se enostavno, vendar morda v 
praksi stvar ni tako enoznačna. Slišimo lahko, kako študentje menjajo mentorje, 
spreminjajo teme svojih zaključnih del, se spopadajo z iskanjem zadostne 
literature, ustreznih primarnih in sekundarnih virov in podobno. Med študijem nam 
profesorji polagajo na srce, naj naredimo zaključno delo, na katero bomo ponosni 
ter na katerega bodo ponosni tudi oni. In to si resnično želimo vsi. Pri tem pa 
potrebujemo nasvete, podporo in usmeritve s strani usposobljenih ljudi —
mentorjev in to v vseh fazah oblikovanja diplomskega ali magistrskega dela. 
Mentorstvo je po besedah R. Kranjčec (2005, str. 46) diadni odnos med manj in 
bolj izkušeno osebo, kjer prva pomaga drugi pri razvoju. Osnovna odgovornost 
mentorja je, da zagotavlja kandidatu dobre nasvete za kariero (prav tam). Kot 
dodaja A. Krajnc (2006, str. 31), predstavlja mentorstvo eno najuspešnejših oblik 
individualnega učenja.  
V diplomskem delu nas bodo zanimali predvsem pogledi in mnenja študentov na 
svojega mentorja in mentorski odnos v procesu pisanja zaključne naloge. Smo 
mnenja, da se študenti z začetkom pisanja diplomskega oziroma magistrskega 
dela znajdejo pred zahtevno nalogo, ki jim sicer predstavlja izziv, vendar ni 
enostavna. Izbira mentorja je za študente pomembna in menimo, da na le-to vpliva 
predhoden odnos med študentom in mentorjem. Ne moremo mimo dejstva, da na 
izbiro mentorja vplivajo tudi njegove osebnostne lastnosti. M. Govekar-Okoliš in R. 
Kranjčec (2012, str. 44) pišeta, da mora imeti mentor določene osebnostne 
lastnosti in sposobnosti, da lahko študentu predstavlja oporo v njegovem 
strokovnem in osebnostnem razvoju. Nikakor si namreč ne moremo predstavljati, 
da bi študent izbral mentorja, s katerim se karakterno ne ujame, še manj pa, da 
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izbrani mentor ne bi posedoval znanj in kompetenc, ki so ključnega pomena za 
nastajanje zaključne naloge študenta.  
Cilji diplomskega dela so sledeči:  
 ugotoviti bistvene značilnosti uspešnega mentorja in mentorskega odnosa 
med mentorjem in študentom oziroma že diplomantom/magistrom (v 
nadaljevanju: študent),  
 spoznati želimo, kako so študenti izbirali temo in ustreznega mentorja,  
 opredeliti, katere so pomembne lastnosti uspešnih mentorjev,   
 spoznati, kakšen je dober mentorski odnos,  
 ugotoviti, ali obstajajo razlike med študenti diplomanti po starem študijskem 
programu in študenti magistri glede tega, kako ocenjujejo mentorski odnos,  
 ugotoviti, ali odnos med mentorjem in študentom po mnenju študentov 
vpliva na uspešnost in oceno zaključnega dela.  
1.2 Struktura diplomskega dela 
Diplomsko delo je razdeljeno na teoretični in empirični del. V teoretičnem delu 
bomo tematiko diplomskega dela podprli z ustrezno teorijo. Teoretsko podlago 
diplomskemu delu bomo preko analiziranja primarne in sekundarne literature in 
ostalih virov predstavili po sledečih poglavjih. Začeli bomo s poglavjem o 
diplomskem oziroma magistrskem delu kot samostojnim izdelkom študenta, ki je 
pogoj za uspešen zaključek študija. Predstavili bomo pomen izbire tematike 
zaključnega dela ter spoznali faze pisanja diplomskega in magistrskega dela. 
Nadaljevali bomo s poglavjem o mentorju in mentorstvu. Pojasnili bomo 
terminologijo mentorstva, se ozrli v zgodovino in ugotovili, kdaj se je mentorstvo 
prvič omenilo, predstavili bomo različne definicije mentorja in mentorstva, poglavje 
bomo zaključili z oblikami oziroma modeli mentorstva. V petem poglavju se bomo 
seznanili z vlogo in nalogami mentorja ter se pobliže seznanili z vlogo mentorja kot 
vodje in svetovalca. Nadaljevali bomo s poglavjem o strokovni usposobljenosti 
mentorja ter prikazali, katere so zaželene osebnostne lastnosti uspešnih 
mentorjev. Zadnje, sedmo poglavje, pa se bo nanašalo na mentorski odnos in 
pomen uspešne komunikacije med mentorjem in študentom.  
Študij problematike, ki nas v diplomskem delu zanima, bo podprla empirična 
raziskava, ki naj bi dala odgovore na osnovi anketnega vprašalnika, v katerega 
bomo vključili študente diplomante po starem študijskem programu in študente 
magistre po novem bolonjskem programu. V vzorec bodo zajete osebe, ki so 
obiskovale različne fakultete na obstoječih univerzah v Sloveniji. Menimo namreč, 
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da lahko diplomsko in magistrsko delo primerjamo, tako glede na raven 
zahtevnosti pisanja in poglobitve v teoretska izhodišča, kot tudi glede na njegovo 
vsebinsko dolžino. V raziskavi nas bodo zanimala predvsem mnenja študentov 
glede mentorja in mentorskega procesa v času njihovega pisanja zaključnega 
dela. Hipoteze, ki so iztočnica našega raziskovanja, bomo z ustreznimi 
računalniškimi programi analizirali in ugotovitve interpretirali.  
2 METODE RAZISKOVANJA 
Diplomsko delo bo izvedeno po deskriptivni in kavzalni neeksperimentalni metodi 
pedagoškega raziskovanja.  
Deskriptivna metoda po Sagadinu pomeni, da »spoznavamo pedagoško polje na 
nivoju vprašanja, kakšno je nekaj« (Sagadin 1993, str. 12). Ker pa bomo poleg 
deskriptivne metode uporabili tudi kavzalno neeksperimentalno metodo, to 
pomeni, da bomo poleg deskriptivnega nivoja spoznavanja dosegali tudi kavzalni 
nivo spoznavanja (prav tam).  
V teoretičnem delu diplomske naloge bomo uporabljali deskriptivno raziskovalno 
metodo (prav tam), kjer bomo raziskovali preko analiziranja primarnih in 
sekundarnih virov znanstvene in strokovne literature. Kombinacija deskriptivne in 
kavzalne neeksperimentalne metode (prav tam) pa bo uporabljena v empiričnem 
delu naloge.  
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 II   POJMOVNO TEORETSKA IZHODIŠČA 
3 DIPLOMSKO IN MAGISTRSKO DELO KOT STROKOVNO DELO 
ŠTUDENTA 
Vsa leta študija je primarna naloga študenta dokazovanje usvojenega znanja. 
Dokazati, da je snov razumel, da jo zna s svojimi besedami razložiti ter biti do 
usvojenega znanja tudi kritičen, je cilj tako študentov kot tudi profesorjev in 
družbe. V procesu zaključevanja študija pa je ob vsem zgoraj naštetem študent 
postavljen še pred zadnjo preizkušnjo. Dana mu je možnost svobodne izbire 
tematike in poglobitve lastnih interesov s pisanjem diplomskega oziroma 
magistrskega dela (v nadaljevanju: zaključno delo). Gre za zadnje in za 
marsikaterega študenta najpomembnejše dokazovanje, da je zmožen raziskovati v 
sferi lastnih interesov, da zna kritično pristopati do literature, jo analizirati in 
interpretirati ter jo kot zaključeno celoto predstaviti tudi drugim ljudem kot lastno 
strokovno delo.  
V delu Kako napišemo diplomsko nalogo je Eco (2003, str. 25) opredelil diplomsko 
nalogo kot pisni izdelek, ki povprečno zavzema od 60 do 400 strani. Seveda so 
natančna navodila za pisanje zaključnih del določena skladno s pravilniki univerz, 
fakultet ter oddelkov fakultet. V tem istem delu Eco še naprej opredeli diplomsko 
nalogo kot izdelek, v katerem študent obravnava določeno vprašanje, ki se 
tematsko ujema in zadeva njegovo študijsko smer. Univerzitetna diploma nekako 
pomeni, da lahko začnemo opravljati svoj poklic (prav tam, str. 25—26).  
Kobeja (Kobeja 2001 v Kovač 2012, str. 2) opredeli diplomsko nalogo kot 
samostojno strokovno delo študenta. Gre za delo, kjer pisec ne ustvarja po 
spominu in ne izhaja iz svojega omejenega znanja, temveč izhaja iz različnih 
objavljenih podatkov, preučuje domačo in tujo literaturo, povzema dejstva drugih 
del ter uporablja že izdelane koncepte in teorije (prav tam).  
V priročniku za študente in mentorje ene izmed slovenskih fakultet z naslovom 
Kako do diplome T. Kovač zapiše, da je diplomska naloga »študentovo 
samostojno strokovno delo. To je pisni dokument, s katerim študent dokaže, da 
zna in zmore med študijem pridobljeno znanje uporabiti za aplikativno 
raziskovanje s področja izbrane tematike« (Kovač 2012, str. 7).  
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3.1 Izbor teme in postopek izdelave zaključnega dela 
Pisanje diplomske naloge pomeni izbrati natančno določeno temo; zbrati ustrezno 
gradivo; to gradivo urediti; preučiti izbrano temo na podlagi zbranega gradiva; 
povezati vsa prejšnja razmišljanja v skladno celoto ter izdelek oblikovati tako, da 
bo bralec razumel, kaj smo hoteli povedati ter, da bo ta naš izdelek ob primerni 
priložnosti znova uporabil in se morda sam lotil te teme (Eco 2003, str. 30).   
Postopek izdelave diplomske naloge praviloma poteka po naslednjih fazah (Kovač 
2012, str. 2):  
1. izbor teme in naslova diplomske naloge; 
2. seznanjanje s Pravilnikom o diplomski nalogi ter z navodili za pisanje 
diplomske naloge; 
3. preverjanje ustreznih virov;  
4. posvet z morebitnim mentorjem o ustreznosti naslova in vsebine; 
5. faza zasnove naloge: 
 izdelovanje dispozicije ob pomoči mentorja, 
 prijava diplomske naloge, 
 potrditev tematike, dispozicije diplomske naloge in mentorja; 
6. faza nastanka naloge: 
 začetek pisanja, 
 izvajanje raziskovalnega dela (npr. anketa, intervju ipd.), 
 pisanje vsebinskega dela,  
 sodelovanje in komuniciranje z mentorjem, 
 analiziranje raziskovanja, vrednotenje hipotez, sklepne ugotovitve in 
zaključek, 
 pisanje zahvale, povzetka in ključnih besed, 
 zadnji pregled mentorja in morebitnega somentorja; 
7. faza zaključevanja naloge: 
 jezikovno in slogovno ustrezanje diplomske naloge, izjava študenta, 
 končno tehnično oblikovanje, ki je skladno z navodili,  
 vezava naloge in oddaja zahtevanega števila vezanih izvodov ter 
izvod za elektronsko obliko, 
 oddaja naloge, 
 prijava na zagovor diplomske naloge; 
8. priprava na javno predstavitev; 
9. zagovor diplomske naloge; 
10.  podelitev diplomske listine.  
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Zgoraj naštete faze izdelave diplomske naloge veljajo tudi za pisanje magistrskega 
dela. Seveda prihaja tako znotraj fakultet kot tudi znotraj različnih študijskih 
programov do manjših razlik pri poteku nastajanja zaključnega dela, vendar je v 
grobem postopek izdelave zaključnega dela podoben zgoraj zapisanim fazam. 
Lahko bi dodali, da so faze od 1 do 6 tiste, ki so ključnega pomena za nastajanje 
zaključnega dela. Nadaljnje faze predstavljajo zaključevanje in izboljševanje 
naloge ter formalne postopke, ki vodijo do pridobitve sedme stopnje izobrazbe.  
Eco (2003, str. 32—33) svetuje, naj si pisci zaključnih del, preden se izdelave 
nalog lotijo, zastavijo štiri pravila:  
1. tematika diplomske naloge naj izvira iz kandidatovega zanimanja, povezana 
naj bo s preteklimi izpiti, ki jih je opravil, s tistim, kar je prebral, kar ga 
zanima, z njegovimi prepričanji;  
2. viri in literatura, iz katerih bo črpal, naj bodo dostopni, kar pomeni, da so 
piscu materialno na voljo; 
3. viri naj bodo obvladljivi, kar pomeni, da morajo biti piscu dostopni glede na 
njegovo kulturno obzorje;  
4. metodološki okvir raziskave mora biti usklajen s kandidatovim znanjem in 
primeren glede na kandidatovo izkušenost.  
 
Gre za štiri pravila, ki gotovo pozitivno pripomorejo pri nastajanju zaključnega 
dela. Izhajanje iz lastnih interesov in raziskovanje področja, ki študenta zanima, 
skoraj vedno olajša delo in predstavlja študentu zagon in motivacijo. Tudi 
dostopnost virov in literature je bistvenega pomena, da raziskovanje poteka 
nemoteno. Brez predhodne poglobitve v obstoj ustreznih virov se pisanje 
zaključnega dela lahko zaplete in v nekaterih primerih lahko pomeni tudi možnost, 
da moramo raziskovanje prenehati, saj se znajdemo v slepi ulici.  Nenazadnje pa 
se mora študent zavedati svojih zmožnosti in kompetenc, ki jih poseduje v okviru 
metodologije raziskovanja. Metodološki okvir raziskave mu mora biti jasen in 
študent mora znati upravljati z raziskovalnimi metodami in tehnikami.  
Tudi Bučar (2000 v Kovač 2012, str. 3) svetuje, naj si vsakdo pred začetkom 
pisanja zaključnega dela zastavi naslednja vprašanja:  
 Kaj je tisto, kar me zanima in kar želim preučevati? 
 Zakaj me to, kar želim preučevati, zanima? 
 Kako bom preučeval, kar me zanima? 
 Kje in od kod bom črpal podatke in informacije? 
 Ali bo moje besedilo še kdo bral? 
 10 
T. Kovač (2012, str. 3) zapiše, da študent izbere temo zaključnega dela po svoji 
presoji ali na podlagi razpisanih tem za tekoče študijsko leto. Pred prijavo teme 
seznani svojega mentorja z izbrano temo ter pridobi njegovo ustno soglasje. 
Mentor je pedagoški delavec fakultete in v primeru, da je naloga multidisciplinarna, 
se lahko določi tudi somentorja. Odgovore na vprašanja študent išče postopno 
(prav tam).  
Kot dodaja Eco (2003, str. 259), se študent v pisanje zaključnega dela podaja kot 
novinec in morda ga je na začetku celo malo strah. Poudarja, da je pomembno, da 
se študent stvari loti z užitkom. Izbor teme, ki je za študenta zanimiva, ter čas in 
obdobje, ki si ju vzame za nastajanje zaključnega dela, naj mu pomeni igro, stavo 
ali lov na zaklad (prav tam).  
Ključ uspešne naloge izhaja iz študenta, ki je notranje motiviran. Kot piše B. 
Marentič Požarnik (2000, str. 190) se radovednost zbudi ob novih, nenavadnih in 
neznanih dogodkih, globlja radovednost pa nastane ob srečanju s problemsko 
situacijo, zlasti ko gre za probleme, ki se jih da reševati z iskanjem in zbiranjem 
podatkov. O najčistejši obliki notranje motivacije pa lahko govorimo, ko se učimo in 
raziskujemo zaradi interesa za določeno stvar (prav tam). In prav pri pisanju 
zaključnega dela ima študent to prednost, da pri tematiki izhaja iz lastnih interesov 
in radovednosti ter si na tak način zagotovi užitek ob delu in raziskovanju. Z 
zapisanim se strinja tudi T. Kovač (2012, str. 3), ki zapiše, da izdelovanje naloge, 
ki posameznika ne zanima, po vsej verjetnosti ne bi dalo dobrih rezultatov.  
Nalogo mora študent doživljati kot izziv, pri katerem je izzivalec on sam (Eco 2001, 
str. 260). Pri pisanju zaključnega dela gre za to, da si na začetku študenti zastavijo 
vprašanje, na katerega še nimajo odgovora. Rešitev in odgovor na vprašanje 
morajo najti v določenem številu potez (prav tam).  
3.2 Primerjava diplomskega in magistrskega dela 
V naši raziskavi bo pozornost namenjena diplomskemu delu po starem študijskem 
programu in magistrskemu delu po novem bolonjskem študijskem programu. 
Menimo, da gre za primerljivi zaključni deli, ki študentu prinašata sedmo stopnjo 
izobrazbe. Diplomsko delo predstavlja zaključek študija na starih študijskih 
programih. Ti so bili z bolonjsko reformo preoblikovani in po prenovljenih 
programih sedaj do sedme stopnje izobrazbe vodi magistrsko delo. Ker so stare 
študijske programe v veliki večini že zamenjali prenovljeni bolonjski programi, 
bomo pri primerjavi obeh zaključnih del izhajali iz podatkov, ki so nam še na voljo. 
Primerjava bo izhajala iz programov Filozofske fakultete, natančneje z Oddelka za 
pedagogiko in andragogiko. Primerjali bomo star študijski program pedagogika in 
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andragogika ter prenovljen bolonjski program II. stopnje pedagogika in 
andragogika. Primerjava diplomskega in magistrskega dela je prikazana v spodnji 
tabeli. 
 Diplomsko delo Magistrsko delo 
Opredelitev 
Diplomsko delo je pisni izdelek, v 
katerem študent/študentka 
strokovno poglobljeno obdela 
problem, ki je določen s temo 
diplomskega dela. 
 
Magistrsko delo je izdelek, s 
katerim mora študent dokazati 
poznavanje področja, s katerega 
je tema njegovega dela, metode 
raziskovalnega dela in 
akademskega diskurza. 
 Diplomsko delo mora biti rezultat 
samostojnega dela 
kandidata/kandidatke. 
Magistrsko delo mora biti rezultat 
samostojnega dela študenta. 
Pridobljeni naziv 
Univerzitetni diplomirani pedagog Magister profesor pedagogike 
Javnost dokumenta  Diplomsko delo je javni dokument, 
en izvod je shranjen v oddelčni 
knjižnici. 
Magistrsko delo je javni 
dokument, katerega izvod je 
shranjen in dostopen v oddelčni 
knjižnici. 
Mentorstvo  
Mentor/mentorica pri diplomskem 
delu  je lahko visokošolski 
učitelj/učiteljica z nazivom redni 
profesor/redna profesorica, izredni 
profesor/izredna profesorica ali 
docent/docentka, ki je nosilec 
predmeta. Somentor/somentorica 
je lahko tudi izvajalec/izvajalka 
programa. V primeru, da na 
oddelku ni ustreznega 
strokovnjaka/strokovnjakinje, se 
lahko somentorja/somentorico 
izbira tudi izven fakultete. 
Mentor/mentorica pri diplomskem 
delu  je lahko visokošolski 
učitelj/učiteljica z nazivom redni 
profesor/redna profesorica, 
izredni profesor/izredna 
profesorica ali docent/docentka, ki 
je nosilec predmeta. 
Somentor/somentorica je lahko 
tudi izvajalec/izvajalka programa. 




izbira tudi izven fakultete. 
Obseg dela  Naloga obsega približno 50 do 100 
strani. 
Naloga praviloma obsega med 70 
in 120 strani. 
Struktura dela 
 naslov diplomske naloge, 
povzetek in ključne besede v 
slovenskem in angleškem 
jeziku;  kazalo vsebine (v 
primeru empiričnih nalog tudi 
kazalo preglednic, kazalo slik, 
kazalo grafikonov, kazalo 
prilog); 
 uvod: opredelitev izbrane teme; 
 jasno opredeljen problem in 
izhodiščne teze; 
 pojmovno-teoretična izhodišča; 
 v primeru, da je diplomsko delo 
teoretično, sledi obravnava 
opisanega problema z uporabo 
ustrezne metodologije 
teoretičnega raziskovanja in 
uporabo ustreznih virov in 
literature; 
 v primeru, da je diplomsko delo 
 naslovna stran; 
 povzetek z naslovom in 
ključnimi besedami v 
slovenskem in angleškem 
jeziku; 
 kazalo; 
 uvod: opredelitev izbrane 
teme; 




 v primeru, da je magistrsko 
delo teoretično, sledi 
obravnava opisanega 
problema z uporabo ustrezne 
metodologije teoretičnega 
raziskovanja in uporabo 
ustreznih virov in literature; 
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empirično, praviloma sledi širša 
teoretična osvetlitev problema 
empiričnega dela, temu pa sledi 
empiričen del naloge z jasno 
opredelitvijo problema 
empirične raziskave, delovnih 
hipotez, opisom metodologije, 
predstavitvijo ter interpretacijo 
rezultatov; 
 sklepni del s povzetkom 
ugotovitev teoretičnega in/ali 
empiričnega dela; 
 abecedni seznam literature; 
 morebitne priloge; 
 izjava o avtorstvu. 
 v primeru, da je magistrsko 
delo empirično, praviloma 
sledi širša teoretična 
osvetlitev problema 
empiričnega dela, temu pa 
sledi empiričen del naloge z 
jasno opredelitvijo problema 
empirične raziskave, 
postavitvijo raziskovalnih 
vprašanj in delovnih hipotez, 
opisom metodologije, 
predstavitvijo ter interpretacijo 
rezultatov; 
 sklepni del s povzetkom 
ugotovitev teoretičnega in/ali 
empiričnega dela; 
 abecedni seznam literature; 
 morebitne priloge; 
 izjava o avtorstvu. 
Končna ocena 
Pri končni oceni diplomskega dela 
in zagovora komisija upošteva 
predvsem: 
 širino in poglobljenost teoretsko 
podlage; 
 metodološko ustreznost 
diplomskega dela; 
 poznavanje domače in 
dostopne tuje literature; 
 razčlenjevalno temeljitost; 
 samostojnost, prodornost, 
izvirnost in ustvarjalnost pri 
nastajanju diplomskega dela; 
 V končni oceni diplomskega 
izpita z zagovorom se upošteva 
tudi znanje iz širšega področja 
diplomskega dela. 
Pri končni oceni magistrskega 
dela in zagovora komisija 
upošteva predvsem: 
 širino in poglobljenost 
teoretske podlage; 
 metodološko ustreznost 
magistrskega dela; 
 poznavanje domače in tuje 
literature; 
 razčlenjevalno temeljitost; 
 samostojnost, prodornost, 
izvirnost in ustvarjalnost pri 
nastajanju magistrskega dela; 
 znanje iz širšega področja 
magistrskega dela. 
 
Tabela 1: Lastna primerjava diplomskega in magistrskega dela (prirejeno po Diplomski red-
predbolonjski Oddelek za pedagogiko in andragogiko (2003), Dodatek k magistrskemu redu 
Oddelek za pedagogiko in andragogiko (b.l.)  in Pravilnik o magistrskem delu in zaključku študija 
na programih druge stopnje Oddelek za pedagogiko in andragogiko (b.l.)) 
Kot je razvidno iz zgornje tabele (glej Tabela 1), je tako diplomsko kot tudi 
magistrsko delo opredeljeno kot samostojni izdelek študenta, s katerim ta dokaže 
poznavanje tematike izbranega področja. Naziva, pridobljena ob zaključku študija, 
sta različna. Diplomsko delo prinaša naziv univerzitetni diplomirani pedagog, 
medtem ko magistrsko delo študentu prinese naziv magister profesor pedagogike 
ali magister profesor andragogike. Za mentorja lahko študent izbere 
visokošolskega učitelja z zgoraj opredeljenimi nazivi. Študent ima pravico do 
somentorja. V primerih, da na oddelku ni ustreznega somentorja ali mentorja, si 
študent tega lahko izbere tudi izven fakultete. Obseg obeh nalog se razteza med 
petdesetimi in stodvajsetimi stranmi. Struktura besedila je v obeh zaključnih delih 
enaka. Končna ocena obeh nalog je dodeljena na podlagi enakih kriterijev. 
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Zgornja primerjava študijskih programov bo za našo raziskavo ključnega pomena. 
Iz zgoraj zapisanega lahko torej predpostavimo, da sta si zaključni deli podobni in 
sta med seboj tudi primerljivi. Primerljivi sta tako po definiciji, strukturi, obsegu ter 
stopnji izobrazbe, ki jo študentu prinašata.  
Prvo poglavje zaključujemo z mislimi Eca (2001, str. 261), ki pravi, da lahko 
študent, ki se posveti raziskovanju, odkrije, da je dobra diplomska naloga izdelek, 
pri katerem nič ne gre v nič. Nadaljuje, da se lahko zgodi, da se k diplomski nalogi 
vrnete tudi deset let pozneje, ker bo to študentovo prvo resno in strogo 
znanstveno delo, to pa je izjemno dragocena izkušnja (prav tam). Pri doseganju te 
dragocene izkušnje je mentor tisti, ki lahko študentu olajša delo ter ga vodi in 
usmerja, da v procesu pisanja svoje naloge ne zaide v napačno smer.  
4 MENTOR IN MENTORSTVO 
4.1 Terminološka pojasnitev besed mentor in mentorstvo 
Besedo mentor v zadnjem času zasledimo vse bolj pogosto. Prisotna je v 
vsakdanjih pogovorih med študenti, zaposlenimi ter tudi med politiki ipd. 
Zasledimo lahko vse več oglasov in reklam, ki različne ciljne skupine ljudi vabijo, 
naj se udeležijo programov mentorstva.  
Slovar slovenskega knjižnega jezika besedo mentor opredeli kot: »kdor z nasveti, 
pojasnili usmerja, vodi mladega, neizkušenega človeka« (Bajec 1994, str. 541). 
Beseda mentorstvo pa je opredeljena kot »usmerjanje, vodenje mladega, 
neizkušenega človeka z nasveti« (prav tam). 
Beseda mentor je bila v literaturi prvič omenjena pred približno tri tisoč leti, in to v 
Homerjevi Odiseji (Garvey idr. 2009, str. 12). Prvi pravi mentor je bil namreč 
prijatelj in varuh Telemaha, Odisejevega sina. Odisej je vzgojo in skrb nad svojim 
sinom med vojno zaupal Mentorju. Koren besede mentor men izhaja iz 
indoevropejščine in pomeni misliti, v stari grščini pa beseda mentor pomeni 
svetovalec. Beseda mentor je v prvotnem prevodu pomenila svetovalec mišljenja 
(prav tam).   
4.2 Mentor in mentorstvo skozi zgodovino 
V delih, ki nam jih je zapustil Platon in so plod daljne zgodovine, najdemo namige, 
ki bi se lahko nanašali na uporabo besede mentor, vendar le-ta v Platonovi 
literaturi, ki je nastajala med leti 427 in 347 pred našim štetjem, še ni dobesedno 
uporabljena (Garvey idr. 2009, str. 11). Iz zgodnjih del Platona je razvidno, da naj 
bi imel mentorja in velikega učitelja Sokrata. Kot je pisal Platon, je bila velika 
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skrivnost Sokratovega poučevanja dialog, sistem spraševanja in vključenosti 
sogovornika v kritično debatiranje in razpravljanje. Še več, Sokrat naj bi s svojim 
poučevanjem od učencev želel, da spoznajo sami sebe. Mentorstvo je danes 
vsekakor povezano z dialogom, spraševanjem in razvijanjem samozavedanja, 
vendar nam literatura iz tega obdobja žal ne omeni mentorstva na tak način, kot se 
kasneje pojavi pri Homerju (prav tam).  
Nekateri viri trdijo, da je bil Platon mentor Aristotela (Garvey idr. 2009, str. 11). 
Aristotel je bil eden izmed prvih, ki je začel razvijati filozofijo izobraževanja (prav 
tam).  
Njegova filozofija poučevanja je zajemala 3 spektre (prav tam):  
 praktičnost: kot povezava političnega in etičnega življenja; 
 teoretičnost: iskanje resnice preko mišljenja, opazovanja, premišljevanja in 
doseganja znanja; 
 produktivnost: da se iz naučenega nekaj naredi in doseže.  
 
Garvey in sodelavci (prav tam) trdijo, da koncept današnjega mentorstva črpa iz 
stare obrtniške tradicije v smislu Aristotelovih treh spektrov. Vendar pa iz vseh 
prevedenih del, ki nam jih je Aristotel zapustil, ne moremo najti ustrezne direktne 
povezave z uporabo besede mentor (prav tam).  
Prva omemba besede mentor se namreč pojavi v Homerjevem epu Odiseja (prav 
tam, str. 12). Prvotni mentor je bil, kot že omenjeno, prijatelj, vodnik in svetovalec 
Telemaha, sina Odiseja. Garvey in sodelavci dodajajo, da kar se tiče Homerja in 
njegove omembe mentorja, prihaja med pisci do nesoglasij. Namreč, različni 
avtorji, ki so preverjali in skušali selekcionirati zgodbo po delih, so ugotovili, da so 
prevodi velikokrat spremenjeni in prirejeni. Tako je na primer nasilje, ki je v izvirni 
zgodbi jasno vidno, v prevodih velikokrat prezrto. Nekateri avtorji tako pišejo, da je 
Homer direktno nakazal na mentorstvo, kot ga poznamo danes, Garvey in 
sodelavci pa so mnenja, da je Homerjevo mentorstvo povezano z izkustvenim 
učenjem ter podporo in izzivi, ki jih nalaga mentor. Vsekakor pa se strinjajo, da so 
nekatere ideje, ki so predstavljene v Homerjevem mentorstvu ključne tudi za 
današnji čas (prav tam).  
Prav tako Parsloe in Leedham (2009, str. 19) navajata pomen grške literature na 
razvoj besede mentor. Beseda mentor se tako navezuje na modrega in zaupanja 
vrednega grškega junaka. Termin mentor se po njunem mnenju uporablja 
predvsem v krogih politikov, športnikov in igralcev, in sicer za opis nekoga, ki jim je 
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v življenju vzor, ali pa za osebo, ki je imela zelo močan vpliv na razvoj lastne 
kariere (prav tam, str. 19—21).  
Tudi J. Boreen in sodelavci (Boreen idr. 2009, str. 9) so mnenja, da ima 
mentorstvo dolgo tradicijo, morda, da sega celo v osemnajsto stoletje pred našim 
štetjem. Takrat naj bi babilonski zakoni od obrtnikov zahtevali, da izobrazijo svoje 
naslednike in jih tako priučijo za vajence. Sistem vajeništva se je prijel in se 
izboljševal ter izpopolnjeval vse do dvajsetega stoletja, ko sta gospodarstvo in 
industrija takratnega časa ta model tudi prevzela (prav tam).  
4.3 Definicije mentorja in mentorstva 
V tem poglavju bomo spoznali različne definicije in poglede na mentorja in 
mentorstvo. Definicije pojmov mentorja in mentorstva bomo predstavili kot pojma, 
ki sta vsebinsko povezana in prepletena.  
A. Krajnc (2006, str. 31) tako izpostavlja, da je mentorstvo »ena najpogostejših 
učinkovitih oblik individualnega neformalnega izobraževanja«.  
Ko naletimo na besedi mentor in mentorstvo, domala vsi vemo, o čem je govora. 
Morda se pojavi težava pri definiranju tega procesa, vendar se zavedamo, da gre 
v grobem za odnos med bolj in manj izkušeno osebo. Gre za pomoč ene osebi 
drugi, kjer pa se učita oba partnerja.  
Clutterbuck (2004, str. 11) pravi, da je najtežje pri razumevanju fenomena 
mentorstva prav definirati, kaj mentorstvo je. Sam je mnenja, da je v družbi 
sprejeto dejstvo, da vsi vemo, kaj je mentorstvo ter da nima smisla in pomena 
ukvarjati se z njegovo definicijo.  Sam pa nasprotuje takšnemu pogledu in pravi, 
da je resnica bistveno drugačna. Namreč, namen partnerstva v mentorskem 
procesu, pričakovanja obeh udeležencev (mentorja in mentoriranca) ter koncept, v 
katerem delujeta, vse to bistveno vpliva na pomembne razlike, ki se pojavijo v 
stilih mentorstva in v definiciji sami (prav tam).  
Kot pravi Clutterbuck (prav tam, str. 12), so vse definicije mentorja in mentorstva 
veljavne v kontekstu, v katerem so bile zapisane, nobena pa ne more veljati za 
edino pravilno in univerzalno, ki bi obveljala v vseh situacijah.  
V literaturi najdemo veliko število opredelitev in definicij o tem, kdo je mentor, 
kakšen je in kaj je mentorski odnos.  
M. Govekar-Okoliš in R. Kranjčec (2012, str. 44) navajata, da so avtorji Kejžar 
(1986), Daloz (1986) in Zupan-Kušče (1989) konec osemdesetih let definirali 
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mentorja kot vodjo in spodbujevalca, ki ima dovolj izkušenj. V devetdesetih letih 
20. stoletja pa sta Clutterbuck (1994) in Jarvis (1995) definicijo razširila in po 
njunem mnenju je mentor oseba, ki ima določeno znanje in izkušnje na 
strokovnem področju, hkrati pa pozna mentoriranca in njegove sposobnosti in ga 
lahko vodi (prav tam).  
Širitev definicije na poznavanje sposobnosti mentoriranca je ključnega pomena. 
Nikakor si ne moremo zamisliti, da bi mentor pred svojega kandidata postavil 
prezahtevno nalogo. Naloge in nasveti morajo biti takšni, da jih kandidat razume in 
jih lahko dosega.  
Kot piše R. Kranjčec, je najširše sprejeta definicija mentorstva tista po Kramovi, ki 
pravi, da je »mentorstvo odnos med mladim oz. neizkušenim odraslim in starejšim, 
bolj izkušenim odraslim, ki mlademu pomaga, da se znajde v svetu odraslih in v 
svetu dela« (Arnold idr. 1995 in Allen idr. 2004 v Kranjčec 2005, str. 46).  Lahko se 
strinjamo s to definicijo, saj gre pri mentorstvu skoraj vedno za prenos znanj in 
veščin od izkušenega k manj izkušenemu.  
Zgornja definicija je sicer zapisana za sfero dela, vendar jo lahko prenašamo iz 
sfere v sfero. Prav tako lahko velja za študijsko okolje, kjer bi mentor pomagal 
študentu, študent študentu, ali v domačem okolju, kjer bi mati pomagala in 
svetovala svojemu otroku.  
Arnold (Arnold idr. 1995 v Kranjčec 2005, str. 46) pa poseže v svet mladih ter 
definira mentorja kot nekoga, ki podpira, svetuje in vodi mladega odraslega,  ko 
opravlja določene, zanj pomembne, naloge. Pomembnost mentorja mlademu 
odraslemu je vedno dobrodošla, saj je mentor tisti, ki mu svetuje, na kaj naj bo 
pozoren. Gre za nasvete in napotke s strani bolj izkušene osebe, ki so ključni za 
karierni in osebni razvoj mladega. Velikokrat nam bolj izkušena oseba ponudi nov 
pogled na določeno stvar in nam tako razširi obzorje.  
Collin (Collin 1979 v Clutterbuck 2004, str. 11) je za svoj članek v reviji Analiza 
osebja (angl. Personnel Review) združil veliko število ameriških definicij 
mentorstva. Nekatere izmed teh definicij smo zapisali v nadaljevanju.  
Hay (Hay 1995 v prav tam, str. 12) zapiše, da je osnovni model mentorstva tisti, ko 
ena oseba preda svoje znanje in modrost na drugo.  
Caruso (Caruso 1992 v prav tam) definira mentorja kot strokovno osebo, ki ima 
modrost, izkušnje in znanje, ter od kandidata zahteva ali nežno izvleče največ kar 
lahko. 
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Naprej je zanimiva definicija Conway (Conway 1995 v prav tam), ki pravi, da je 
mentor izkušena in objektivna oseba, ki ima moč vplivati na dogodke.  
Parsloe (Parsloe 1992 v Clutterbuck 2004, str. 12) pa razširi svojo definicijo in 
zapiše, da je mentorstvo pomoč in podpora osebam, da izvedejo svoje 
izobraževanje tako, da izkoristijo svoj potencial, pridobijo kompetence in izkušnje, 
izboljšajo svoje nastope in postanejo osebe, ki si želijo biti.   
Na koncu pa Megginson in Clutterbuck dodata še svojo izpopolnjeno verzijo 
definicije mentorstva. Zapišeta, da je mentorstvo »zunanja pomoč ene osebe drugi 
pri ustvarjanju pomembnih tranzicij v znanju, delu in mišljenju« (Megginson in 
Clutterbuck 1995 v Clutterbuck 2004, str. 12).  
Smo mnenja, da ta definicija vzdrži. Lahko se strinjamo z opisom mentorstva v 
smislu pomoči izkušene osebe tisti drugi, manj izkušeni. Ko pa prihaja do tranzicij 
znanja in mišljenja, se ta proces definitivno dogaja dvosmerno. Učita se tako 
mentor kot kandidat. Proces, če izločimo njegov dejanski namen (naj bo ta 
povezan z delom, študijem, osvajanjem določenih veščin ipd.), vedno vsebuje vsaj 
učenje o komuniciranju, izboljšuje spretnosti za delo v timu in pripomore k 
osebnostnemu razvoju.  
V delu Načrtovanje kariere kot dialog med organizacijo in posameznikom D. 
Brečko zapiše, da je mentorstvo »posebno razmerje med mentorjem in novincem, 
ki temelji na zaupanju in spoštovanju med dvema posameznikoma, ki sta 
povezana, da bi se dosegali skupni dogovorjeni cilji, ki temeljijo na razvoju in 
učenju. Nanaša se na naložbo v času in zahteva od obeh vpletenih energijo ter 
sodelovanje« (Brečko 2006, str. 231). Gre za definicijo, ki izhaja iz sfere dela. 
Poudarja pa pomembno točko v mentorskem odnosu na vseh področjih. Poudarja 
namreč medsebojno zaupanje in spoštovanje. Strinjamo se, da se lahko mentorski 
odnos v pravem pomenu besede doseže zgolj, če si mentor in kandidat zaupata in 
spoštujeta.  
Tudi Lussier in Achua opredelita mentorski proces kot »obliko usposabljanja, kjer 
bolj izkušeni menedžer pomaga manj izkušenemu kandidatu« (Lussier in Achua 
2001 v Kranjčec 2005, str. 46—47). Ko je mentor dober vodja in svetovalec, 
postane kandidatu zgled, ima ga za idola in želi si postati tak kot on. Vendar pa R. 
Kranjčec (2005, str. 47) poudarja, da se vsi učimo od drugih, kako biti dobri in 
uspešni, vendar naj ne stremimo k temu, da bi bili takšni kot oni, ampak moramo 
učinkoviti postati mi sami.  
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Shea (Parsloe in Wray 2000 v Govekar-Okoliš in Kranjčec 2012, str. 44) pa 
opredeli mentorja kot osebo, ki s svojimi dejanji in delom pomaga drugemu pri 
uresničitvi njegovih možnosti.  
Mentorstvo je proces, ki od obeh vpletenih zahteva čas. V tem času se tkejo vezi 
in če je mentorstvo uspešno, se razvije pravi odnos, ki lahko preraste celo v 
prijateljstvo in se ohranja tudi po končanem procesu mentorstva.  
Seznanili smo se z nekaterimi opredelitvami mentorja in mentorskega procesa. 
Med seboj se le-te razlikujejo, saj so bile zapisane v določenem kontekstu ter za 
določeno področje. Vsem opredelitvam pa je nekaj skupno. V mentorskem odnosu 
sta vedno prisotna dva, mentor in kandidat. Prvi, ki je bolj izkušen, pomaga 
drugemu, da ta doseže cilje, ki si jih je zadal. V procesu se med vpletenima razvija 
odnos, ki mora temeljiti na zaupanju in spoštovanju. In lahko zaključimo, da se v 
procesu učita tako mentor kot tudi kandidat in oba osebnostno rasteta in se 
razvijata.  
4.4 Oblike mentorstva 
A. Krajnc (2006, str. 31) razlikuje med formalnim in neformalnim mentorstvom. 
Formalno mentorstvo je mentorstvo pri pripravništvu ali prvi zaposlitvi in je v veliki 
meri neučinkovito, se ne razvije v pravi mentorski odnos in je velikokrat 
površinsko, dodaja, da se ga velikokrat tudi zlorablja v druge namene. Je mnenja, 
da pravi mentorski odnos med mentorjem, ki je formalno postavljen, in kandidatom 
niti ne zaživi. Pravi, da je mentorstvo ena najpogostejših oblik učenja ter, da odnos 
bližine med udeležencema bistveno vpliva in pospešuje učenje (prav tam 31—32). 
Neformalno mentorstvo bi bilo lahko definirano kot rast in osebnostni razvoj 
človeka ob človeku (prav tam, str. 35). Dodaja, da je neformalno izobraževanje 
velikokrat nezavedno, zato se ljudje niti ne zavedajo svojih neformalnih mentorjev 
(prav tam). V raziskavi o neformalnih mentorjih, ki je potekala na Oddelku za 
pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani, so vprašani 
na vprašanje o mentorjih najprej naštevali svoje formalne mentorje, kot so mentor 
na praksi, v pripravništvu, službi ipd. (prav tam, str. 32—34). Za neformalne 
mentorje pa so dejali, da so jih odkrili šele sedaj, ko jim je bilo zastavljeno 
vprašanje, saj so te do sedaj imeli bolj za vzornike in ljudi, ki jim veliko pomenijo 
(prav tam, str. 34).  
Yukl (Yukl 2002 v Kranjčec 2005, str. 52) ugotavlja, da razvoj menedžmenta vpliva 
na zanimanje za uporabo formalnih mentorskih programov. Teoretiki in praktiki v 
tej sferi razglabljajo, ali bi lahko postalo formalno mentorstvo kdaj tako učinkovito 
kot naravno oblikovane vezi (Kranjčec 2005, str. 52). R. Kranjčec še doda, da 
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izhaja razlika med formalnim in neformalnim mentorstvom iz načina izvajanja 
programa (prav tam). Chao, Watz in Gardner, Hunt in Michael (po Yuklu 2002 v 
Kranjčec 2005, str. 52) so mnenja, da naj bi bilo možno izboljšati uspeh formalnih 
mentorskih programov s prostovoljnim sodelovanjem, s samostojno izbiro 
kandidata s strani mentorja ter z razjasnitvijo pričakovanih vlog in procesov tako 
za mentorja kot tudi za kandidata.  
Morda se neuspeh formaliziranega mentorja skriva v hierarhiji odnosov. Velikokrat 
je formalni mentor dodeljen kandidatu in ta ve, da je v primerjavi z njim v 
podrejenem položaju in od njega se mora učiti. Zgodi se tudi, da so za formalnega 
mentorja dodeljene osebe, ki jim tako delo ne leži in v odnos vstopajo z odporom. 
Pri neformalnih mentorjih pa so odnosi pristni, med udeležencema je čutiti 
zaupanje in spoštovanje in med seboj sta si lahko enakovredna ali pa je 
hierarhičnost dobro zabrisana in je ni čutiti.  
Garvey, Stokes in Megginson v svoji knjigi Coaching in mentorstvo: teorija in 
praksa (angl. Coaching and Mentoring: Theory and Practice) (Garvey idr. 2009, 
str. 90—94) predstavijo 4 modele mentorstva:  
 tradicionalno mentorstvo, 
 vrstniško mentorstvo, 
 enakovredno ali Co-mentorstvo, 
 E-mentorstvo.  
 
Tradicionalno diadno mentorstvo: gre za tradicionalni model mentorstva, ki naj bi 
ga prvi opredelil Levinson (1978 v Garvey idr. 2009, str. 90) v svoji longitudinalni 
študiji. Z njegovega vidika je mentorski odnos tesen odnos med udeležencema, ki 
včasih postane napet in vihrav in, ki mentorirancu omogoča, da se razvija hitreje, 
kot je določeno po fazah (prav tam). Tudi Sheehy (Sheehy 2006 v Garvey idr. 
2009, str. 91) prihaja do enakih zaključkov in dodaja, da je tradicionalno 
mentorstvo takrat, ko je posameznik voden s strani bolj izkušene in običajno 
starejše osebe, faktor razvoja pa dosega oba udeleženca.  
Vrstniško mentorstvo: je mentorstvo, ki v današnji družbi hitrih sprememb postaja 
prevladujoče (Garvey idr. 2009, str. 91). Kram in Isabella (1985 v prav tam) trdita, 
da se vrstniško mentorstvo razlikuje od tradicionalnega v tem, da omogoča obema 
udeležencema biti tako v vlogi učenca kot učitelja.  
Enakovredno mentorstvo (angl. Co-mentoring): je mentorstvo, ki skuša 
formalizirati vzajemnost v odnosu (Garvey idr. 2009, str. 92). Pomeni, da se oba 
udeleženca odnosa učita in sta med seboj enakovredna (prav tam).  
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E-mentorstvo: gre za mentorstvo, ki je zasnovano na uporabi informacijske 
tehnologije in ostalih medijev za pogovore med mentorjem in kandidatom ter v 
zadnjem času skokovito narašča in postaja prevladujoče (prav tam, str. 93).  
Zgoraj opisani modeli mentorstev nudijo možnost izbire kandidatu, ki vstopa v 
mentorski odnos. Tradicionalna oblika mentorstva sovpada s formalnim 
mentorstvom in po navadi kandidat takega mentorja ne more izbirati, temveč mu je 
dodeljen. Vrstniško mentorstvo je po besedah Garveya (prav tam, str. 92) ena 
izmed najbolj razširjenih oblik mentorstva na ameriških univerzah.  
V zadnjem času lahko tudi na slovenskih univerzah in šolah opazimo naraščanje 
vrstniškega mentorstva, saj si študenti med seboj zaupajo in veliko raje za nasvet 
vprašajo kolege kot pa profesorje. Za E-mentorstvo pa menimo, da je mentorstvo 
prihodnosti, saj omogoča prilagoditev v času obeh udeležencev, oddaljenost med 
mentorjem in kandidatom postane nepomemben dejavnik in tudi s finančnega 
vidika pomeni prihranek.  
V delu Vsak potrebuje mentorja (angl. Everyone Needs a Mentor) nam Clutterbuck 
(2004, str. 14—25) predstavi svoje 3 modele mentorstva:  
 mentorstvo v spektru refleksije, 
 mentorstvo v spektru učenja, 
 mentorstvo v spektru podpore.  
 
Mentorstvo v spektru refleksije: povprečen pisarniški delavec si po ugotovitvah ne 
more vzeti več kot deset minut časa, da bi se poglobil v določeno nalogo ali delo 
(prav tam, str. 20). Zaposleni delajo več, kot so delali pred desetletjem in imajo 
vedno manj časa za umirjeno in globoko razmišljanje o določeni stvari. Glede na 
raziskavo, ki je vključevala več kot sto menedžerjev in strokovnih delavcev, jih je 
manj kot 3 %  odgovorilo, da se lahko spomnijo, da so med delovnim časom 
globoko razmišljali, in večina teh je to počela zgodaj zjutraj. Globoko in reflektirano 
razmišljanje je ključno za delovanje naših možganov in moramo si omogočiti, da 
vstopimo v svoj osebni refleksivni prostor (angl. personal reflective space) in tako 
odmislimo ostali svet (prav tam). Gre za spraševanje samega sebe o določenih 
stvareh, nalogah, načrtih. Postaviti si moramo čim več vprašanj z več zornih kotov 
in tako bomo prej rešili neko stvar in morda celo na način, ki nam do sedaj ni bil 
znan. Gre za mentorstvo, ko preko dialoga dovolimo svojemu mentorju, da vstopi 
v naš osebni refleksivni prostor, in tako se znajdemo v trialogu. Uspešen mentor 
tako sprašuje podobna vprašanja, kot si jih postavljaš sam, vendar na bolj 
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objektiven način in s širše perspektive ter te tako preusmeri od analiziranja stvari h 
globljemu razmišljanju (prav tam, str. 20—21).  
Mentorstvo v spektru učenja: ljudje se učimo drug od drugega na različne načine 
in eden od znakov, da postajamo odrasli, je, da se skušamo učiti od različnih ljudi 
(prav tam, str. 21). Učimo se nenehno in znanje mora biti uporabno, da nekoč 
postane spretnost. Kot pravi Clutterbuck »vedeti, kaj bi dober menedžer moral 
početi, še ne pomeni, da si dober menedžer« (prav tam, str. 22). Šele modrost 
(angl. wisdom) nam omogoča, da pridobljeno znanje in spretnosti širše 
uporabljamo, smo do njega kritični in ga lahko uporabimo v različnih situacijah na 
različne načine. Te ugotovitve so pomembne v odnosu med mentorjem in 
kandidatom, saj mora mentor stremeti k temu, da kandidat razvije svojo modrost, 
ne da si prilašča in sposoja njegovo (prav tam, str. 21—22).  
Mentorstvo v spektru podpore: dajanje nasvetov kandidatu je ključ odnosa, še 
posebej takrat, ko kandidat ne ve, kaj narediti (prav tam, str. 24). Pomagati 
nekomu poiskati znanje ali pa mu ponuditi vpogled, pomeni za mentorja 
zadovoljstvo in mu dviga samozavest (prav tam).  
Ker postaja delo stresno in imajo ljudje vedno manj časa, se pogosto zgodi, da se 
znajdejo v situaciji, ko jim tako rekoč 'teče voda v grlo'. Znajdejo se pred dilemo, 
kako neko nalogo opraviti pravočasno, da ne bi zaradi zamude prišli na slab glas. 
Tudi sami smo lahko priča, kako v takih situacijah nekateri zaposleni začnejo 
ravnati neetično, jezo valijo na druge in lahko postanejo celo nesramni do ljudi 
okrog sebe.  
Prav v tej smeri je razmišljal tudi Clutterbuck (2013) in v enem izmed svojih 
zadnjih člankov z naslovom Stopite korak bliže etičnemu mentorju (angl. Step 
Forward the Ethical Mentor) je predstavil novo obliko mentorja, ki ga je poimenoval 
etični mentor. Piše, da gre za termin, ki se je šele začel pojavljati v literaturi, 
vendar ga bomo v prihodnosti srečevali vedno pogosteje (prav tam). Koncept 
etičnega mentorja prihaja iz spoznanja, da se neetično in ilegalno obnašanje v 
podjetju ali organizaciji začne, ko se posameznik ali skupina odloči, da bo tako 
ravnal. Ko skupina na primer ugotovi, da bo zamudila z oddajo naloge do 
določenega datumskega roka, se odloči, da bo malo goljufala. Tak duh se v 
skupini hitro razširi, misleč, 'če vsi goljufajo, bom pa še jaz'. Moderno mentorstvo 
naj bi kandidatu pomagalo ravno pri izboljševanju kvalitete razmišljanja tako na 
področju kariere kot tudi osebne identitete. Etični mentorji se osredotočajo na 
pomoč kandidatu v situacijah, ki bi lahko povzročale spore ali pa bi potencialno 
lahko vodile v smer neetičnega delovanja. Etični mentor po navadi ni vpleten v 
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neetično delovanje in ravnanje kandidata, pomembno je, da kandidata usmeri v 
razmišljanje o etičnih dilemah, ki jim je bil priča (prav tam).  
Po našem mnenju neetično ravnanje s strani posameznika vpliva na celoten krog 
ljudi, ki ga obkrožajo. Po navadi je takšno ravnanje posledica stresa, jeze ali 
nekega drugega negativnega čustva. Usmerjeno pa je skoraj vedno na drugo 
osebo in ta oseba postane žrtev. Vsi smo že kdaj ravnali neetično in dobro je, ko 
imamo ob sebi nekoga, ki nas na to brez zadržkov opomni in nas prisili k 
razmišljanju o tem, saj se velikokrat zgodi, da se takšnega ravnanja niti ne 
zavedamo.   
Zadnja delitev oblik mentorstva, ki jo bomo predstavili, izhaja iz sfere 
izobraževanja odraslih in je delitev po Houle (Houle v Krajnc 1984, str. 48):  
 »postopno obvladanje ene vzgojne naloge, 
 zaporedno obvladanje več vzgojnih nalog, medsebojno povezanih in 
stopnjevanih po zahtevnosti, 
 sprotno oblikovanje zaporedja vzgojnih nalog, 
 pomoč in podpora mentorirancu pri lastnem oblikovanju in reševanju 
problemov«. 
 
Postopno obvladanje ene vzgojne naloge: mentor in kandidat imata med 
izobraževanjem različne vloge. Mentor namreč poučuje, demonstrira in nadzoruje 
učenca ter vrednoti njegovo napredovanje (prav tam). Na začetku je kandidat 
povsem odvisen od mentorja in upošteva vse njegove napotke, kasneje pa postaja 
bolj samostojen (Houle v Krajnc 1984, str. 48).  
Zaporedno obvladanje več vzgojnih nalog, medsebojno povezanih in stopnjevanih 
po zahtevnosti: gre za obliko mentorstva, ki poteka po določenem zaporedju 
različnih vzgojnih nalog, cilj pa je dolgoročen in zato dosegljiv postopno z 
osvajanjem porazdeljene učne snovi (prav tam, str. 50—51). 
Sprotno oblikovano zaporedje vzgojnih nalog: je vrsta mentorstva, ko mora 
kasneje mentoriranec v delo vnesti veliko osebnih elementov. Na začetku se 
učenec prepusti vodstvu mentorja, kasneje pa ga z nabiranjem lastnih izkušenj 
preseže in se tako osvobodi njegove kontrole (prav tam, str. 50—52).  
Pomoč in podpora mentorirancu pri lastnem oblikovanju in reševanju problemov: 
gre za model mentorstva, med katere Houle prišteva tudi svetovalno delo in delo v 
terapevtske namene (prav tam, str. 52). Pri takšni obliki mentorstva »mora mentor 
razpolagati s potrebno osebnostno zrelostjo, na osnovi katere v diadi nastopa 
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neodvisno, s primerno samozavestjo, vendar do mentoriranca nevsiljivo in 
rahločutno. Ker mentor ni obremenjen z lastno egocentričnostjo, se lahko ves 
posveti osebi, ki jo kot mentor vodi« (Houle v Krajnc 1984, str. 53).  
Oblike in modeli mentorstev nas seznanjajo z možnimi načini dela, ko se 
znajdemo v mentorskem odnosu. Kot smo lahko ugotovili, nam strokovna literatura 
nudi celo paleto modelov in vsak mentor ima možnost, da najde najbolj 
ustreznega. Model, po katerem mentor in kandidat delata, je odvisen od njune 
narave, odnosa in ciljev. Velikokrat gre tudi za kombiniranje modelov in 
prilagajanje poteka procesa glede na napredovanje kandidata. Oblike mentorstev 
so pogojene tudi z okoljem, za katerega so narejene, tako mentorstvo ob pisanju 
diplome ne more potekati po enakem modelu kot mentorstvo ob prvi zaposlitvi, saj 
so cilji in namen popolnoma različni. Lahko pa se strinjamo z avtorji, ki pravijo, da 
je združevanje različnih modelov in črpanje dobrih značilnosti vsakega posebej v 
novo celoto dobrodošlo.  
5 VLOGE IN NALOGE MENTORJA 
5.1 Vloge mentorja 
V odnosu, kjer je vključenih več oseb, vedno zavzame posameznik določen 
položaj. Tudi ko delujemo v nekem timu, ki je sestavljen iz značajsko zelo različnih 
ljudi, so vsakemu dodeljene določene naloge in s tem je definirana tudi njegova 
vloga. Razporeditev vlog in nalog je ključnega pomena, da je nek proces ali 
naloga izpeljana pravilno in, da nam prinese pričakovane rezultate. Tudi v 
mentorskem odnosu so vloge jasno definirane. Gre torej za mentorja v vlogi 
učitelja ali posredovalca znanja ter mentoriranca, ki nosi vlogo učenca, in to 
znanje sprejema. Poznavanje svoje vloge in vloge drugega nam pomaga pri 
razumevanju njegovega delovanja in razmišljanja. 
Haralambos in Holborn (1999, str. 14) razlikujeta med pripisanimi in pridobljenimi 
statusi. Pripisani ali stalni statusi so tisti, ko imajo posamezniki zelo malo možnosti 
vplivati nanje z namenom, da bi jih spremenili (tu mislimo na spol ali plemiški 
naziv), na drugi strani pa imamo pridobljene statuse, ki jih pridobimo kot rezultat 
načrtnega delovanja in nam niso določeni za stalno. Vsak status v družbi je 
pogojen z določenimi normami, ki nam omogočajo, da vemo, kaj od osebe z 
določenim statusom pričakovati. Tako skupino norm imenujemo »vloga«. 
Družbene vloge imajo namen urejati in organizirati vedenje ter nam predvsem 
definirajo sredstva za izpolnitev določenih nalog. Avtorja dodajata, da posamezniki 
tako vstopajo v odnose in interakcije preko vlog (prav tam).  
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Avtorja se dotakneta tudi področja izobraževanja in pravita, da je poučevanje 
učinkovitejše, če učitelj in učenec v svojem odnosu privzameta ustrezno vlogo, saj 
ko vstopata v interakcijo, točno vesta, kaj morata storiti in kako bosta to storila. Ker 
vsakdo od njiju pozna svojo vlogo ter vlogo drugega, jima to omogoča, da 
predvidevata in razumeta delovanje drugega (prav tam, str. 14—15). Gre za 
ugotovitve, ki so ključnega pomena tudi za delovanje mentorskega odnosa. Če 
gledamo s perspektive tradicionalnega mentorstva, so nam vloge udeležencev v 
procesu jasne. Mentor poučuje, svetuje in vodi, medtem ko se kandidat uči, znanje 
sprejema in se razvija v svoji osebnostni in karierni smeri. Ko vstopamo v 
mentorski odnos, tako vemo, kakšna je naša naloga in kakšna so pričakovanja, saj 
so le-ta vedno do neke mere določena z vlogo, ki jo zavzamemo. 
A. Krajnc (1984, str. 47) pri oblikovanju vloge mentorja razlikuje med dvema 
tipoma mentorjev:  
 mentorji, ki delujejo usmerjevalno in po vnaprej določeni poti učnih nalog ter 
s tem sistematično vodijo do znanja; 
 mentorji, ki so neusmerjevalni, so bolj sproščeni in odprti ter skušajo 
vključiti v proces učenja tiste stvari, ki so jih pri posamezniku sproti 
odkrivali.  
 
Govoriti in odločati se, kateri tip mentorja je boljši, po našem mnenju ne more 
voditi do objektivnih zaključkov. Določenim ljudem ustreza sistematična in 
predvidljiva pot izobraževanja, drugim pa bolj sproščena, ki se spreminja in 
prilagaja potrebam posameznika. Struktura procesa neusmerjevalnih mentorjev je 
lahko za nekoga usmerjevalna in tudi obratno.  
V. Opalk (2003, str. 14) pa navaja, da so vloge mentorja naslednje:  
 spodbujanje pri strokovnemu razvoju učenca,  
 ustvarjanje priložnosti za učenje na področju komuniciranja, kritičnega 
mišljenja, odgovornosti in prilagodljivosti ter timskega dela,  
 učenje specifičnih spretnosti,  
 postavljanje izzivov učencu in dodeljevanje odgovornosti, 
 dajanje konstruktivne povratne informacije, ki se navezuje na učenčeve 
močne in šibke točke,  
 pomagati učencu razumeti kulturo podjetja, 
 odgovarjati na vprašanja in biti dosegljiv za pogovor, 
 vzpodbujanje ter dajanje podpore, 
 deljenje informacij, 
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 pomagati učencu, da vzpostavi mrežo poslovnih stikov.  
 
Vse zgoraj navedene vloge mentorja so pomembne in dobrodošle za 
mentoriranca. Glede na načrt in strukturo procesa ter predvsem glede na cilje 
mentorskega odnosa se vloge vodje spreminjajo in menjajo. Vloga mentorja se 
spreminja tudi skladno z napredovanjem kandidata in v dober mentorski odnos 
pripelje do želenih ciljev. Menimo, da se vloge mentorja zmanjšujejo skladno z 
napredkom mentoriranca do faze, ko se mentorstvo zaključi.  
5.2 Naloge mentorja 
D. Fischer (Fischer idr. 2008, str. 39) piše, da je mentor po navadi izkušen učitelj, 
ki nudi nasvete o poučevanju novim, še neizkušenim učiteljem. Po besedah 
Sinclair (Sinclair 2003 v Fischer idr. 2008, str. 39) je mentor izkušen, uspešen in 
strokovno podkovan posameznik, ki z veseljem sprejme odgovornost lajšanja 
strokovne rasti in podpore novincu preko vzajemnega partnerskega odnosa. 
V sferi izobraževanja je vloga mentorja po mnenju K. Feeney Jonson (2008, str. 8) 
pomembna za razvoj in napredovanje nekoga, ki je nov v poklicu. Mentor se od 
drugih ljudi, ki nam prav tako pomagajo in svetujejo, razlikuje v zaupljivem odnosu 
z mentorirancem. Primarna naloga mentorja je, da razvije z novincem odnos, ki 
temelji na zaupanju, spoštovanju in kolegialnosti. Avtorica omeni še dve 
pomembni nalogi mentorja, in sicer podporo in vzpodbujanje, kar po njenem 
mnenju pozitivno vpliva na razvoj mentoriranca (prav tam).   
Skladno z mentorjevimi cilji so naloge mentorja v odnosu do mentoriranca sledeče 
(prav tam, str. 10—11):  
 razvoj kompetenc mentoriranca (da se nauči potrebnih znanj, spretnosti in 
pridobi kompetence, ki so nujne za opravljanje določenega poklica), 
 dvig samozavesti mentoriranca (da bo verjel vase in v svoje odločitve ter bo 
odgovoren), 
 samorazvoj mentoriranca (da bo sposoben prevzeti nadzor nad osebnim in 
profesionalnim življenjem), 
 razvoj profesionalnosti mentoriranca (da bo razumel in spoštoval dolžnosti 





Kot piše D. Brečko (2006, str. 230), so naloge mentorja pri formalnem mentorstvu 
jasno določene:  
 novinca uvaja in navaja na strokovne naloge, 
 omogoča mu dostop do strokovnega znanja, 
 novinca navaja na pravila organizacije, protokol in skriti kurikulum, 
 pomaga usmerjati in načrtovati aktivnosti novinca, 
 pomaga reševati delovnopravna vprašanja, 
 pripravlja na pripravniški ali strokovni izpit, 
 skrbi za poznavanje novinca v organizaciji. 
 
Gre za naloge mentorja, ki so usmerjene predvsem na karierno napredovanje 
novinca. Te naloge sovpadajo s cilji mentorskega odnosa, ko gre za uvajanje na 
novo zaposlene osebe. Če pa pogledamo z drugega zornega kota, ne moremo 
mimo nalog mentorja, ki se vežejo na ohranjanje in izboljševanje klime odnosa 
med njim in mentorirancem. Dober odnos, razumevanje, poslušanje in motivacija 
so le nekatere naloge, za katere je zadolžen mentor. Te naloge so prav tako 
naloge kandidata, saj sta za vzpostavitev in ohranitev dobrega odnosa odgovorna 
oba.  
Simonsen (1997 v Brečko 2006, str. 230) navede še druge naloge in odgovornosti 
mentorja, ki se nanašajo na odnos:   
 ustvarjanje in zagotavljanje ugodne klime, 
 določitev ciljev in pričakovanj, 
 aktivno poslušanje in odprtost za ideje s strani novinca, 
 ohranjanje dobrih odnosov, 
 spodbujanje profesionalnega vedenja in težnja po opuščanju neprimernih 
oblik vedenja in stališč, 
 diagnosticiranje težav pri razvoju kariere, 
 pomoč v ključnih in kritičnih situacijah, 
 spodbujanje samozavedanja novinca, 
 delitev kritičnega znanja, 






B. Marentič Požarnik pa navaja, da se mentor pri svojem delu znajde pred vrsto 
različnih nalog, kot so (Marentič Požarnik 2000, str. 232—235): 
 mentor kot posredovalec znanj: kjer so pomembni elementi predvsem 
jasnost, razumljivost, čustvena zavzetost, miselno aktiviranje udeležencev 
ter usklajenost besedne in nebesedne komunikacije; 
 mentor kot spraševalec: saj je prav zastavljanje vprašanj ena glavnih nalog 
in spretnosti; 
 mentor kot poslušalec in svetovalec: kjer poudari pomen aktivnega 
poslušanja; 
 mentor kot vzdrževalec discipline: kjer velja, da je pomembneje 
preprečevati, da do problemov sploh pride, kot pa jih kasneje obravnavati; 
 mentor kot reševalec konfliktov: kjer je pomembno, da se učitelje usposobi, 
da uporabljajo t.i. jezik sprejemanja, saj ta učencem pomaga, da se odprejo 
in razgovorijo o svojih problemih.  
 
Vloge mentorja so tesno povezane z njegovimi nalogami. Kot sta zapisala že 
Haralambos in Holborn (1999, str. 14—15), ima določena vloga vnaprej določene 
nekatere naloge, kar nam zagotavlja red in predvidljivost v življenju. Vloge in 
naloge mentorjev se med mentorstvom spreminjajo in prilagajajo celotnemu 
poteku procesa. Vloge in naloge mentorja so pogojene tudi z razvojnimi fazami 
procesa. Mentor poskuša na začetku ustvariti ugodno klimo, skupaj s kandidatom 
določi cilje in model, po katerem bosta delala, nato ga vodi, svetuje in mu pomaga 
pri doseganju zastavljenih nalog in, ko kandidat osvoji dovolj znanja in postane 
samostojen ter se do neke mere osvobodi nadzora, ga mentor začne spodbujati 
za nove projekte, ga motivira ter z njim kritično vrednoti tako proces kot tudi morda 
določene poglede na stroko. Smo mnenja, da so vloge in naloge mentorja v 
procesu stalno prisotne preko vseh faz in da intenzivnost nekaterih nalog mentorja 
upada z izobraževanjem in usposabljanjem mentoriranca.  
5.3 Mentor kot vodja 
Poleg vseh vlog, ki jih mentor zavzema, je nedvomno ena izmed najbolj 
pomembnih prav vloga vodje. Za nekatere ljudi pravijo, da so rojeni vodje. Drugi 
so takšni, ki si želijo biti vodeni, saj jim to pomeni olajšanje, ker so jim zahteve in 
naloge s strani vodje jasno podane. Kakšen mora biti dober vodja, katere lastnosti 
ima in ali so te prirojene ali pridobljene? Gre za vprašanja, ki so aktualna že celo 
človeško zgodovino. Jasno je to, da mentor v odnosu s svojim kandidatom 
zavzema mesto vodje in pomembno je, da zna kandidata dobro voditi.  
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»Vodja je običajno oseba, ki najbolj vpliva na aktivnost določene skupine, 
institucije ali množice in ji olajša doseganje zastavljenih ciljev, medtem ko 
pripadniki teh socialnih enot (po večini) sledijo predlogom, napotkom ali ukazom 
vodje« (Nastran Ule 1997, str. 384). 
Vpliv vodje, kot smo spoznali, ima na skupino velik pomen. Vodja ne more biti 
nekdo, ki mu skupina ne zaupa in, ki med člani ni priljubljen, saj bi to pomenilo 
neuspeh pri danih nalogah. Po navadi so za vodjo izbrani ljudje z močno 
osebnostjo, so karizmatični in imajo sposobnosti prepričevanja. Potrditev vodje s 
strani skupine je ključna, da bo tim deloval uspešno. Vodje so postavljeni na čelo 
neke skupine z namenom, da se delo in naloge v skupini pravilno razdeli in se 
tako doseže zastavljeni cilj. Vodja ima v skupini tudi vlogo motivatorja in s tega 
vidika mora biti ta oseba pozitivno naravnana, da v drugih vzbuja željo po 
napredku tudi v trenutkih, ko stvari ne potekajo najbolje.   
Gibb (1969 v Nastran Ule 1997, str. 384—385) navaja naslednje opredelitve vodje: 
 vodja je dominantna oseba, 
 je centralna oseba skupine ali ego — ideal skupine, 
 je najbolj priljubljen član skupine, 
 je oseba, ki ima največji vpliv na druge, 
 vzdržuje svoj položaj z neformalno avtoriteto.  
 
Glasser (1994 v Govekar-Okoliš in Kranjčec 2012, str. 45) postavi v ospredje 
mentorja kot vodjo, »ki mentorirance vodi na način, da ti vidijo povezavo med tem, 
kar delajo, in tem, v kar verjamejo, da je kakovost«.  
Tako Gibbova kot Glasserjeva definicija vodje pokaže, da je vodja nekdo, ki mu 
člani skupine zaupajo in mu verjamejo tudi v primerih, ko so člani skupine 
razdvojeni. To nam ponuja razmislek o tem, ali gre v teh primerih za t.i. 'slepo 
zaupanje' ali za zaupanje, ki je utemeljeno na vednosti. Menimo namreč in 
zgodovina nam ponuja potrditev, da lahko dober vodja in slepo zaupanje članov 
skupine vodita v manipulacijo in v nekaterih primerih celo v katastrofo.  
Covey (2000, str. 26) v svoji knjigi z naslovom Načela uspešnega vodenja 
predstavi osem razpoznavnih značilnosti vodij, ki so osredotočeni na načela. Te 
značilnosti so (prav tam, str. 26—31):   
 neprestano se učijo: nenehno se učijo iz lastnih izkušenj, radi berejo, 
poslušajo druge, hodijo na razne tečaje, so radovedni in stalno sprašujejo; 
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 usmerjeni so v ''služenje'': življenja ne vidijo kot poklicno pot, ampak kot 
poslanstvo, in predano služijo; 
 izžarevajo pozitivno energijo: videti so veseli, srečni in zadovoljni ter imajo 
pozitiven odnos do sveta; 
 verujejo v ljudi: verujejo v nevidni potencial ljudi in se zmerno odzivajo na 
negativno vedenje, kritiko in človeško šibkost; 
 živijo v ravnovesju: intelektualno so izjemno dejavni, kar združujejo s 
telesno dejavnostjo; 
 življenje vidijo kot pustolovščino: polno okušajo življenje in so pogumni pri 
raziskovanju neznanega; 
 so sinergični: sinergija pomeni stanje, ko celota presega vsoto posameznih 
delov, kar pomeni, da so iznajdljivi v situacijah in se ne počutijo ogrožene, 
ko so okrog njih ljudje, ki so boljši od njih; 
 prenavljajo se: vseskozi se prenavljajo na telesni, umski, čustveni in 
duhovni ravni.  
 
Dungy in Whitaker (Dungy in Whitaker 2010, str. XVII), ki sta vodenje neposredno 
povezala z mentorstvom, sta v svoji knjigi Mentor kot vodja (angl. The Mentor 
Leader) zapisala, da gre pri vodstvenem mentorstvu za namerno dejavnost, 
vendar, da se moramo zavedati, da se ljudje učijo od nas tudi takrat, ko se sami 
tega ne zavedamo.  
Vloga mentorja kot vodje vključuje naslednje značilnosti (Dungy in Whitaker 2010, 
str. XVII):  
 postati vodja ni znanost, vodenje sestoji iz načel in spretnosti, ki so 
dostopne vsem; 
 vodenja se lahko priučimo, vendar, da postane naša sposobnost, ga 
moramo prakticirati; 
 mentorsko vodenje se osredotoča na razvoj posameznikov in dober vodja 
pomaga posameznikom, da postanejo boljši delavci, študenti, igralci in ne 
nazadnje, da postanejo boljši ljudje; 
 najboljše mentorsko vodenje je takrat, ko se mentoriranci zavedajo, da je 
primarni namen vodje njihov razvoj in uspeh.  
 
Če sklepamo iz definicij in opredelitev o vodji, lahko zapišemo, da je pridobitev 
vloge vodje pogojena z učenjem in izobraževanjem. Gre za sposobnost, ki se je 
priučimo. Potrebna je želja po učenju, interes in radovednost, da človek, ki ima 
željo po vodenju, vodja tudi postane. Iz vseh definicij vodje je razvidno, da je za 
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vodjo potrebna močna osebnost, interes za delo z ljudmi ter učenje določenih 
spretnosti in znanj, ki so ključnega pomena, da posameznik postane vodja.  
5.3.1 Naloge in funkcije vodje 
Vodja zavzema določene naloge in funkcije. M. Nastran Ule (1997, str. 385) na 
podlagi različnih raziskav o vodji pokaže, da lahko naloge vodij razdelimo v tri 
skupine:  
 psihološke naloge, 
 socialne naloge, 
 strokovne naloge.  
 
Psihološke naloge vodje so predvsem želje članov, ki jih naslavljajo na vodjo. To 
so neuradne in po navadi niso javno izražene želje članov, ki naj bi jih 
zadovoljevali s pomočjo vodje. Psihološke funkcije vodje so opora in občutek 
varnosti, vodja kot identifikacijski lik, vodja kot simbol skupine, vodja kot 'grešni 
kozel' skupine v težavah in vodja kot nosilec odgovornosti (prav tam).   
Socialne naloge se povezujejo z življenjem v skupini in s klimo, ki je prisotna v 
skupini. Najpomembnejše socialne funkcije so: vodja kot organizator, razsodnik, 
predstavnik skupine, razdeljevalec nalog ter kot informator (prav tam).  
Strokovne naloge pa so tiste, na katere najprej pomislimo, ko je govora o vodenju. 
Gre za naloge, kot so vodja kot koordinator aktivnosti, kot planer in kot strokovnjak 
(prav tam).  
Mentorji težijo k temu, da delujejo načrtno in namerno ter tako pozitivno vplivajo na 
posameznike, ki jih vodijo (Dungy in Whitaker 2010, str. XVI). Avtorja dodajata, da 
si ne moreta predstavljati, da bi nekdo postal mentor po naključju (angl. 
accidental). Primarna funkcija mentorja vodje je, da oblikuje življenja vodenih pred 
njihovimi očmi, preko vodenja, usmerjanja, navdihovanja in vzpodbujanja (prav 
tam).  
Glasser (1994, str. 22) razlikuje med vodenjem s prisilo in vodenjem brez prisile, 
za katerega pravi, da je reforma, ki jo izobraževanje potrebuje, in dodaja, da sta 
temeljna načina vodenja brez prisile prepričevanje in reševanje problemov. Vodja 
svoj čas porabi tako, da najde sistem, v katerem delavci spregledajo, da je njim v 
korist, če delo dobro opravijo (prav tam, str. 28).  
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Deming (v Glasser 1994, str. 28) pravi:  
 da je vodja odgovoren za konsistentnost cilja in napredka organizacije ter 
za prihodnost svojih delavcev; 
 delavci delajo v sistemu in vodja mora ta sistem preobraziti tako, da 
zagotavlja čim višjo kakovost.  
 
Glasser (1994, str. 29) navede štiri osnovne elemente vodenja brez prisile:  
 vodja se z delavci dogovori o kakovosti nekega proizvoda in njegova stalna 
skrb je, da delo prilagaja znanju in potrebam delavcev; 
 vodja pokaže drugim delavcem, kako je treba delati, da ti natanko vedo, kaj 
se od njih pričakuje; 
 vodja od delavcev želi, da ocenijo kakovost nekega izdelka in jim pazljivo 
prisluhne; 
 vodja olajšuje delovne razmere in delavcem pokaže, da mu je mar za 
vzdušje, v katerem delajo.  
 
Dober vodja, kot lahko spoznamo, se zanima za svoje člane skupine in ne 
postavlja svojih ciljev na prvo mesto. V skupini, ki jo vodi, mora skrbeti za 
strokovno področje, v katerem delujejo, ohranjati in vzdrževati mora pozitivno 
klimo ter skrbeti, da so odnosi med člani dobri. Hkrati pa se mora tudi osebnostno 
razvijati in izpopolnjevati, saj je članom vzor, in skrbeti mora, da ga ohranja v 
celotnem procesu. 
Raziskave, ki so bile izvedene na področju vodenja skupin, razlikujejo med (Likert 
1976 in Lord 1977 v Nastran Ule 1997, str. 387):  
 odnosno naravnanimi voditelji, ki ohranjajo skladne medsebojne odnose, 
skrbijo za pravičnost in dobro klimo v skupini ter 
 k nalogam usmerjeni voditelji pa skrbijo, da se opravijo naloge, ki so bile 
zastavljene. 
Iz zapisanega lahko zaključimo, da je pri vodenju pomembna tako skrb za odnose 
kot tudi skrb, da se dosežejo zastavljeni cilji. Ustrezno kombiniranje obojega pa 






5.3.2 Psihosocialne lastnosti vodje 
Za razmislek smo si zastavili vprašanje, kaj naredi dobrega vodjo, Ali gre pri 
uspešnih vodjih za prirojene ali pridobljene sposobnosti? Kdo določi vodjo neke 
skupine? Ali se vodja določi sam preko reševanja neke situacije? Strinjamo se, da 
mora imeti vodja določene osebnostne lastnosti, ki so s strani skupine priznane. 
Zgodovina nam ponuja nekaj osebnosti, ki so bili dobri vodje, vendar si med seboj 
niso delili podobnih osebnostnih lastnosti.  
Raziskave Rutteja in Wilkeja (1984 v Nastran Ule 1997, str. 390—391) so 
pokazale, da skupine z odporom določajo vodjo ter, da se za vodjo odločijo tedaj, 
ko ne vidijo nobene ugodnejše rešitve. Te ugotovitve zavračajo mišljenje, da se 
vodja v skupini spontano pokaže (prav tam, str. 391). V teh raziskavah se je 
pokazalo, da so posamezniki določili sebe za vodjo, ko jim je bilo postavljeno 
vprašanje, koga predlagajo za vodjo, iz česar sledi, da je pozicija vodje in moči za 
posameznika vendarle zelo privlačna (prav tam).  
V devetdesetih letih so avtorji začeli raziskovati značilnosti vodje v povezavi s 
socialno inteligenco (Northouse 2010, str. 18). Veliko empiričnih študij je potrdilo 
obstoj določenih karakternih značilnosti, ki naj bi bile ključnega pomena za 
uspešno vodenje (prav tam). Vse te študije nam ponujajo dolg seznam 
psihosocialnih lastnosti, ki naj bi jih posamezniki želeli imeti ali bi si jih želeli 
pridobiti v želji, da postanejo dobri vodje (prav tam, str. 19):  
 inteligenca in intelektualna sposobnost kažeta pozitivno povezanost z 
vodenjem;  
 samozavest in samospoštovanje sta sposobnosti, ki omogočata, da smo 
prepričani o kompetencah in sposobnosti nekega posameznika; 
 dominantnost pomeni željo, da se neko delo opravi in vključuje vztrajnost, 
pobudo in odločnost; 
 integriteta, ki pomeni odkritost in zaupljivost; 
 socialnost, ki pomeni naklonjenost socialnim stikom in vključuje prijaznost, 
odprtost in taktičnost.  
 
Tudi M. Nastran Ule je odgovore našla v številnih raziskavah, ki so bile izvedene z 
namenom proučevanja osebnostnih lastnosti dobrih vodij (Nastran Ule 1997, str. 
386). Generalizacija izsledkov številnih raziskav s tega področja je pokazala, da so 
za dobre vodje značilne naslednje psihosocialne lastnosti:  
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 samozavest ter dobra in realna samopodoba, 
 čustveno stabilna struktura osebnosti, 
 senzibilnost in zmožnost vživljanja v druge, 
 ekstravertiranost in komunikativnost,  
 želja po vplivu in moči,  
 inteligentnost in strokovnost (prav tam).  
 
Problem teh raziskav je bil, da niso dale odgovora o tem, ali so te lastnosti temeljni 
pogoj za dobrega vodjo ali pa, da določena vloga vodje izzove določeno 
obnašanje in tako začne oseba razvijati določene sposobnosti. Temu pristopu se 
je zoperstavil interakcijski pristop, ki je pokazal, da so lastnosti vodje odvisne od 
funkcije in nalog, ki so mu naložene (Nastran Ule 1997, str. 386).  
Cartwright in Zander (1960 v Nastran Ule 1997, str. 386) sta to izrazila tako: 
»Vodenje sestoji iz dejanj članov skupine, ki prispevajo k definiciji skupinskih 
ciljev, ki usmerjajo skupino k ciljem, ki izboljšujejo interakcije članov skupine, 
vzpostavljajo kohezijo v skupini ali so izvor moči za skupino. V principu lahko 
vodenje izvaja eden ali več članov skupine«. 
Interakcijski pristop tako poudarja, da lahko različna dejanja privedejo do različnih 
načinov vodenja, odvisnih od okoliščin, značaja skupine in odnosa med vodjo in 
vodenimi (Nastran Ule 1997, str. 386).  
Strinjamo se z ugotovitvami, da imajo uspešni vodje nekatere karakterne in 
psihosocialne lastnosti prirojene in te pozitivno vplivajo na njihovo delo. Vendar ne 
moremo zanemariti dejstva, da se je določenih oblik vodenja in pomoči drugim 
ljudem potrebno naučiti ali jih izboljšati, saj lahko le tako nudimo ustrezno in 
profesionalno pomoč tistim, ki to potrebujejo. Ob tem pa je potrebno zavedanje, da 
je vodenje uspešno šele, ko  člani neke skupine vodji zaupajo, mu verjamejo ter 
vidijo njegov trud po olajševanju dela. Poleg vodenja je ena izmed pomembnejših 
nalog in funkcij mentorja tudi svetovanje, katerega pomen in potreba se v 
današnjem času povečujeta.   
5.4 Mentor kot svetovalec 
Dajanje nasvetov je ena izmed ključnih nalog mentorja. Mentorskega procesa si 
ne predstavljamo brez dejavnosti svetovanja. Svetovanje je prisotno na vseh 
področjih našega življenja. Vsaka institucija, ki med cilje vključuje tudi človekov 
razvoj in napredek ne glede na področje, zaposluje svetovalca. S svetovanjem se 
srečamo že zelo mladi, ko nam v osnovni šoli svetujejo, kakšno poklicno pot 
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izbrati. In cikel takšnega svetovanja se ponavlja, dokler ne zaključimo formalnega 
izobraževanja. Svetovalce imamo v vrtcih, šolah, v podjetjih in večjih organizacijah 
in nenazadnje smo tudi sami kdaj v vlogi svetovalca. Pomen svetovanja in dajanja 
nasvetov pa se v današnji družbi krepi in povečuje tudi zaradi hitrih sprememb in 
ogromnih količin informacij, ki dosegajo vsakega posameznika.  
A. Kristančič (1995, str. 8) pritrjuje, da vsaka napredna družba skrbi za 
izboljševanje življenja ljudi tudi z oblikovanjem humane zasnove, ki naj bi 
posamezniku izboljšala življenje. K tej humanosti pa sodi razvoj kvalitetne 
komunikacije kot tudi organiziranih oblik svetovalne dejavnosti (prav tam).  
Kot nadaljuje avtorica, si svetovalna dejavnost utira pot na vsa področja življenja. 
Počasen razvoj svetovanja je bil predvsem pogojen z nejasnostjo med pojmoma 
svetovanje in vodenje (prav tam).  
»Lahko rečemo, da s pojmoma svetovanje (counselling) in vodenje (guidance) 
označujemo individualne ali skupinske posege na tako imenovanih spoznavnih 
področjih in pri prizadevanju, da bi se tisti, ki išče nasvet, sam odločil in si 
prizadeval poiskati najustreznejšo obliko, kako rešiti svoje težave« (Kristančič 
1995, str. 8). 
D. Komac in R. Škerlj (1975, str. 163) v angleško-slovenskem slovarju 
pojasnjujeta, da izraz 'guidance' izvira iz glagola 'to guide' in v slovenščini pomeni 
vodstvo ali smernica.  
Slovar slovenskega knjižnega jezika pa nam termin 'svetovati' definira kot »izražati 
svoje mnenje o tem, kako naj kdo, zlasti v neprijetnem, neugodnem položaju 
ravna, dela« (Bajec 1994, str. 1340). 
Svetovanje je torej organizirana oblika pomoči osebi pri njenem napredku, osebni 
rasti in razvoju (Kristančič 1995, str. 10). Je proces, ki je v življenju posameznika 
vedno prisoten in ga spremlja pri spreminjanju življenjskih situacij. Svetovanje je 
interaktivni proces med klientom in svetovalcem, ki vključuje številne cilje, kot so 
spreminjanje stališč, doživljanja, vedenja ter omogočanje prilagajanja 
posameznika okolju (prav tam).  
S. Jelenc Krašovec in Jelenc (2009, str. 22—23) pišeta, da je svetovalno delo 
postalo sestavni del izobraževanja odraslih in strategije vseživljenjskega učenja 
tudi zaradi vse bogatejše ponudbe izobraževanja ter povečevanja povpraševanja 
po izobraževanju. Področja andragoškega svetovalnega dela so v njuni knjigi 
Andragoško svetovalno delo nazorno prikazana (glej Slika 1).  
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Slika 1: Področja andragoškega svetovalnega dela (Jelenc Krašovec in Jelenc 2009, str. 28) 
Gre za področja, ki so v andragoškem svetovalnem delu zajeta z različno 
intenzivnostjo (Jelenc Krašovec in Jelenc 2009, str. 28). Temeljno področje dela je 
seveda pomoč in svetovanje odraslemu na področju izobraževanja in učenja, 
ostali dve dejavnosti pa sta sekundarni (prav tam).  
Pogoji, da je svetovanje uspešno, so (Kristančič 1995, str. 14):  
 cilj svetovanja je realen, 
 udeleženca upoštevata drug drugega, 
 svetovalec je prožen in občutljiv.  
 
Iz zapisanega lahko povzamemo, da mora biti svetovalec zavzet za svojega 
klienta, in rešitev problema je cilj svetovanja. Osebnostno mora biti svetovalec 
odprt za ljudi in odnose, saj mu to omogoča, da se vživi v drugega, ga sprejme 
takšnega, kot je, in je občutljiv v tem smislu, da občuti njegovo stisko ali problem.  
5.4.1 Svetovalec in svetovanec 
Svetovalec 
Izhajajoč iz definicije A. Kristančič (1995, str. 11) je svetovalec strokovnjak ter tudi 
osebnost z vsemi svojimi značilnostmi, potrebami ter obrambami. Svetovalec je 
tisti, ki prične proces svetovanja, ga olajšuje in skrbi za njegovo ohranitev ter 
oblikuje odnos s klientom na spontan, čustven, strpen in iskren način (Kristančič 
1995, str. 11).  
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Po mnenju S. Jelenc Krašovec in Jelenc (2009, str. 106) izraz svetovalec v 
najširšem smislu opredeljuje osebo, ki ima določeno znanje in izkušnje, ki mu 
omogočajo, da lahko pomaga drugim osebam, ki se soočajo s problemi in 
vprašanji, katerih sami niso zmožni rešiti.  
Egan (1994 v Jelenc Krašovec in Jelenc 2009, str. 106) je prepričan, da je 
strokovno znanje svetovalca pomembno, da pa nikakor ni ključno, in nadaljuje, da 
je za uspešnost svetovalca zelo pomembna tudi motivacija.  
Tudi Woolfe in sodelavci (1997 v Jelenc Krašovec in Jelenc 2009, str. 107) 
definirajo svetovalca zelo široko, in sicer zapišejo, da ima svetovalec nekatere 
značilnosti, kot so: zaposlen za poln delovni čas ali pogodbeno, deluje lahko tudi 
prostovoljno, je državni uslužbenec, se imenuje svetovalec ali pa samo opravlja 
svetovalno dejavnost, deluje v več institucijah in ima ali pa nima, veliko izkušenj.   
Iz zapisanega lahko rečemo, da je svetovalec najprej oseba z vsemi svojimi 
značilnostmi, čustvi in mišljenji. Glede na značilnosti dela svetovalcev  smo 
mnenja, da morajo biti svetovalci osebe, ki so sposobni empatije, da se vživijo v 
čustva, potrebe in probleme klientov ter jim tako uspešno pomagajo pri razrešitvi 
težav. Podobno kot pri vlogi mentorja kot vodje je prav tako pri delu mentorja kot 
svetovalca potrebno imeti določeno strokovno znanje, ki pa se ga da v veliki meri 
naučiti. Funkcija svetovanja v procesu mentorstva je ena izmed pomembnejših 
funkcij, saj so nasveti za izboljšave in napotki za delo naprej ključ za doseganje 
zastavljenih ciljev kandidata.  
Svetovanec 
Svetovanec ali klient, kot ga poimenuje avtorica A. Kristančič (1995, str. 17), je 
oseba, ki ima željo, da bi našla odgovor na vprašanje, kako se učinkovito vključiti v 
vsakdanje življenje. Gre za osebe, ki se jih da vzgojiti in se zavedajo, da jim drugi 
lahko pomagajo do določenih spoznanj in da je svetovalni proces tudi učni proces, 
v katerega so se prostovoljno vključili (prav tam).   
S. Jelenc Krašovec in Jelenc (2009, str. 108) pa definirata svetovanca kot osebo, 
ki je vpletena in sodeluje v svetovalnem procesu, in sicer  v vlogi tistega, ki 
potrebuje in prejema pomoč.  
Pojma 'svetovanec' in 'svetovalec' lahko opredelimo kot celoto, saj predstavljata 
ključni vlogi v svetovalnem odnosu, kjer delujeta obe strani, tako tista, ki pomoč 
daje, kot tudi tista, ki pomoč prejema (prav tam, str. 108). 
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5.4.2 Svetovalni odnos 
Kot navajata A. Kristančič in A. Ostrman (1998, str. 19) moramo biti pozorni na tri 
področja za vzpostavitev dobrega svetovalnega odnosa:  
 vrste in načini komuniciranja mentorja svetovalca, 
 čustvovanje mentorja svetovalca, 
 mišljenje mentorja svetovalca.  
Uspešen mentor, ki se pogosto znajde v vlogi svetovalca, je sposoben dobre in 
učinkovite komunikacije. Pozna svoja čustva in čustva svetovanca. Kot pišeta M. 
Govekar-Okoliš in R. Kranjčec (2012, str. 45) mora mentor znati uporabljati svoj 
notranji govor in je sposoben sprejeti realne odločitve ter razume svoje mišljenje in 
čustvene odzive.   
Svetovalec je tisti, ki je odgovoren za ustvarjanje odnosa, vendar ob tem ne 
smemo zanemariti dejstva, da tudi svetovalec vnaša v odnos svoja čustva 
(Kristančič 1995, str. 19). Svetovanje je kontinuiran proces, delitev tega na 
določene faze pa zgolj pomaga in olajša strokovnjaku uporabo določenih 
spretnosti in tehnik (prav tam, str. 29). Svetovanje je tudi individualiziran proces, 
kar pomeni, da je odvisen predvsem od osebnosti in načina dela strokovnjaka na 
eni strani ter težav in motivacije klienta na drugi (prav tam).  
Osnovne faze svetovalnega odnosa so (prav tam, str. 30):  
 zgodnja ali inicialna faza, 
 srednja ali k spremembam usmerjena faza, 
 končna oziroma terminalna faza.  
 
Zgodnja faza je ena najpomembnejših faz tako za uspešnost strokovnjaka kot tudi 
za klientovo dojemanje in sprejemanje svetovalca (Kristančič 1995, str. 30). 
Odnos, ki se oblikuje v tej fazi, kaže težnjo, da bi se taka oblika odnosa ohranjala 
v celotnem procesu svetovanja, in motivacija svetovanca je odvisna prav od te 
prve faze graditve odnosa (prav tam).  
Srednja faza je osrednji del svetovalnega procesa, saj skuša izpolniti cilje, ki so bili 
zadani (prav tam, str. 37). Z reševanjem ciljev v tej fazi skuša svetovalec 
osvobajati klienta od zaskrbljenosti, odpravlja težave ter skuša popraviti dinamiko 
njegovega življenja. V tej fazi je eden od ciljev tudi uspešno in pravočasno 
zaznavanje ovir, ki svetovancu onemogočajo razvoj novega in učinkovitega 
vedenja (prav tam).  
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Zadnja ali končna faza je faza, ki je odvisna od dolžine trajanja, načina in tipa 
svetovanja ter pomena celotnega svetovalnega odnosa (prav tam, str. 43). 
Dokončanje svetovalnega odnosa je enostavno in jasno tedaj, ko so cilji jasno 
definirani. Z zastavljenimi cilji ne smemo pretiravati niti pri osebah, ki si želijo hitre 
spremembe, in potrebno je upoštevati, da strokovnjaki navajajo, da je potrebnih 
vsaj šest pogovorov s klientom, da se pravilno definira cilje in ugotovi težave (prav 
tam). 
Egan (1994 v Jelenc Krašovec in Jelenc 2009, str. 162) pa razdeli faze 
svetovalnega odnosa in pomoči v tri hierarhične faze, ki imajo točno določene 
korake delovanja svetovalca:  
1. faza: preučevanje problema in neizrabljenih možnosti; 
 korak 1a  pripoved in razčiščevanje zgodbe; 
 korak 1b  identifikacija neizrabljenih možnosti; 
 korak 1c  iskanje novih poti in možnosti; 
2. faza: razvoj scenarija; 
 korak 2a  razvoj možnosti za izbran scenarij; 
 korak 2b  spreminjanje možnosti v dejanske, realne cilje; 
 korak 2c  sprejetje programa sprememb; 
3. faza: doseganje zastavljenega cilja; 
 korak 3a  identifikacija možnih strategij; 
 korak 3b  izbor najboljše strategije; 
 korak 3c  sprememba strategije v dejanski načrt.  
Njegov model svetovanja predvsem analizira veščine, ki naj bi jih svetovalec razvil 
in uporabljal preko vsake faze procesa (Jelenc Krašovec in Jelenc 2009, str. 163). 
Gre za sistematičen način učenja, ki nam daje napotke za pomoč drugim, da bi 
uspešno premagovali težave. Eganov tristopenjski model je uporaben v različnih 
situacijah, v različnih kulturnih okoljih ter za različno usposobljene svetovalce (prav 
tam).  
Obe predstavljeni strukturi poteka svetovalnega odnosa nam pokažeta, da je 
svetovalni proces zelo individualiziran. Težko ga jasno in enoznačno strukturiramo 
po fazah in nikakor ne moremo pričakovati, da bo pomoč potekala po točno 
določenih stopnjah. Ker je svetovalni proces dinamičen, pomeni, da se spreminja 
iz dneva v dan in težko napovemo prehode med fazami. Kot sta zapisala avtorja 
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predstavljenih modelov, le-ti služijo kot okvir svetovalcu in mu nudijo vpogled v 
potrebne veščine, da bo svetovalni proces potekal pravilno in bo vodil k doseganju 
zastavljenih ciljev. Mentor svetovalec mora biti pripravljen na spreminjanje poteka 
procesa glede na razvoj in napredek klienta, ki mu svetuje.  
6 KOMPETENCE IN OSEBNOSTNE LASTNOSTI USPEŠNIH MENTORJEV 
Po vseh spoznanjih o mentorju lahko zapišemo, da je mentor oseba, ki ima 
določeno znanje, kompetence in kvalifikacije na določenem področju delovanja. 
Mentor bo v očeh mentoriranca sprejet in cenjen predvsem zaradi svojega znanja 
in vednosti. Mentorji so vedno določeni in izbrani, da delujejo na nekem 
strokovnem področju in tako nudijo kandidatu napotke in usmeritve v stroki, s 
katero se kandidat šele spoznava ali pa samo potrebuje določene informacije in 
podatke. Zato lahko trdimo, da je mentor oseba, ki je strokovno usposobljena in 
ima zahtevane kvalifikacije ter je kompetentna v sferi, v kateri deluje. Prav tako 
lahko trdimo, da je uspešen mentor nekdo, ki poseduje določene osebnostne 
lastnosti, ki so v družbi pozitivno ovrednotene in dobro vplivajo na odnose med 
ljudmi. 
Kot pravi O'Callaghan (v Clutterbuck 2004, str. 48), mentorji niso izbrani zaradi 
nekih nadčloveških sposobnosti, temveč je večina od njih izkušenih, dobro 
uravnoteženih profesionalcev, ki so zainteresirani za razvoj mladih ljudi in so 
usmerjeni k izboljševanju organizacije.  
Pri uspešnem mentorju je pomembna njegova spretnost, zlasti, kot omenja M. 
Govekar-Okoliš (2011, str. 66), njegova spretnost v komunikaciji. To se kaže v 
mentorjevi demokratičnosti, odločnosti, ustvarjalnosti in samozavesti. Učinkovit 
mentor daje kandidatu večje zaupanje. Mentor je učinkovit, kadar je »razmišljujoč 
praktik«, to pomeni, kadar se uči iz lastnih izkušenj in te vnaša v svoje delo ter zna 
teorijo povezovati s prakso. Pri tem pa skrbi za svoje osebno strokovno 
izpopolnjevanje ter vseživljenjsko izobraževanje in učenje. S tem so povezane tudi 
mentorjeva poklicna identiteta, kompetence ter sama kvalifikacija (prav tam).  
6.1 Kvalifikacije, kompetence in poklicna identiteta 
Homs (Homs 1997 v Muršak 1999, str. 29) piše, da je »socialna konstrukcija 
kvalifikacij pripeljala do sistema navezave 
izobraževanje/diploma/klasifikacija/plača, toda rigidnost tega sistema ne ustreza 
več fleksibilnosti in konkurenčnosti tržišča. Uvajanje koncepta kompetenc nam 
omogoča, da vidimo kvalifikacije v novi luči«.  
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Ko govorimo o zaposljivosti oseb, vedno naletimo na pojavljanje besed 
'kvalifikacija' in 'kompetenca'. Za boljše razumevanje bomo poskušali najti ločnice 
med terminoma.  
Pojem kvalifikacije se omejuje na tisti sklop lastnosti in kvalitet posameznika, ki mu 
omogočajo, da opravlja določeno delo (Muršak 1994, str. 18).  
Podobno razmišlja tudi Fragniére (1996 v Muršak 1999, str. 30), ki zapiše, da so 
kvalifikacije določene z delom, ki se ga mora opraviti bolj kot s posameznikovimi 
subjektivnimi značilnostmi, ter da so kvalifikacije povezane z nečim zelo 
specifičnim.  
Muršak (1999, str. 33) definira ključne kvalifikacije kot »nujno socialno, tehnično, 
kognitivno in izobraževalno dimenzijo vsake posamezne kvalifikacije, ki je skupna 
različnim poklicnim skupinam in ki je nujna za:  
 socialno priznavanje kvalifikacije, 
 ustrezen razvoj in oblikovanje posameznikove poklicne identitete, 
 ustrezno umestitev kvalifikacije na trgu dela«.  
Kot nadaljuje avtor, se ključne kvalifikacije nanašajo na tri dimenzije (Muršak 
1999, str. 33—34):  
 socialna razsežnost, ki vsebuje spretnosti komuniciranja, poznavanje tujih 
jezikov, razumevanje socialnega okolja, v katerem poteka delovni proces; 
 tehnično-tehnološka razsežnost, ki se nanaša na kognitivne spretnosti, 
znanje, razumevanje delovnega procesa, uporabo informacijske tehnologije 
in znanja, ki so potrebna za izvedbo določenih del, 
 učno-izobraževalna razsežnost, ki zajema učne spretnosti in znanja, ki so 
pomembna za nadaljnje izobraževanje, zlasti samoizobraževanje ter 
razumevanje učnega okolja.  
 
Kompetenca pa označuje sposobnost, zmožnost uspešno opravljati določeno delo 
(prav tam, str. 36).  
Definicija po Dugué (Dugué 1999 v Muršak 2001, str. 70—71) pa pravi: 
»kompetence so definirane kot 'znanje v akciji – dejavnosti'«, kar pomeni seštevek 
znanj in način njihovega obstoja, ki se ustrezno kombinirajo in dopolnjujejo na 
način, da ustrezajo potrebam določene situacije v točno določenem trenutku.  
Definicija, ki nam je najbližja, pravi, da kompetenco sestavlja individualna in 
subjektivna sposobnost uporabe kompetence, praktičnega in teoretičnega znanja 
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pri izpolnitvi določene naloge (Fragniére 1996 v Muršak 1999, str. 36—37). Avtor 
dodaja, da ni 'objektivne' kompetence, ki bi jo lahko definirali brez vpletenosti 
posameznika, temveč da so le kompetentni posamezniki (prav tam).  
Razlike med kvalifikacijo in kompetenco nam jasno razjasni tudi Muršak (1999, str. 
37), ki zapiše, da so znanje in kvalifikacije predmet izobraževalnega procesa, 
medtem ko so kompetence rezultat konkretne izkušnje posameznika.  
Iz zapisanega lahko razberemo, da mentor, ki predstavlja strokovnjaka, nujno 
potrebuje strokovno znanje, ki ga pridobi preko izobraževanja in dela. Mentorstvo 
pa je dejavnost, ki ne more biti uspešna brez tistega elementa, ki izhaja iz 
subjektivnosti mentorja; tako doda tisto nekaj, kar je potrebno, da mentorski odnos 
in proces postaneta uspešna. Kot so nam avtorji že pokazali, pa je za uspešno 
mentorstvo pomembno, da je mentor uravnovešen, tako v zasebni kot tudi v 
poklicni sferi.  
Kot piše Muršak (2009, str. 155), je posameznikova identiteta stabilna takrat, ko 
posamezniku uspe uskladiti ustrezne vloge, in doseže, da v posameznih razvojnih 
fazah ne pride do zastoja. Identiteta posameznika mora obravnavati vsa področja 
in dimenzije njegovega življenja; med njimi je izredno pomembno področje 
poklicnega dela (prav tam, str. 156). Nezmožnost vzpostavitve identitete, kot 
posledica nevključenosti posameznika v svet dela ter s tem povezana nezmožnost 
vzpostavljanja poklicne identitete, preprečuje in onemogoča posamezniku, da bi  
uresničil sebe kot osebo socialne identitete (prav tam, str. 157).  
Poklicna identiteta nastaja v interakciji posameznika z okoljem ter z delovno 
pozicijo, ki jo posameznik opravlja, kar nam nazorno prikazuje Slika 2 (Muršak 
2009, str. 158). 
 
Slika 2: Klasična shema graditve identitete: identitetni krog (Muršak 2009, str. 158) 
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Delo, ki ga posameznik opravlja, mu daje možnost dodatne samointerpretacije in 
nanj vpliva razmeroma neodvisno od socialnega okolja (Muršak 2009, str. 158). 
Kot pravi Hughes (1992 v Muršak 2009, str. 158), ni dovolj, da posameznik delo 
opravlja, pri oblikovanju socialne poklicne identitete potekata vzporedno še dva 
procesa, in sicer proces iniciacije in konverzije. Iniciacija pomeni, da je 
posameznik, ki opravlja določeno delo, priznan kot predstavnik te vloge oziroma 
poklica v očeh sodelavcev in ostalih članov skupnosti. Po drugi strani pa si mora 
razviti vizijo sebe in sveta, kar mu bo omogočalo opravljanje poklica in sprejem 
vloge, kar Hughes poimenuje proces konverzije (Hughes 1992 v prav tam, str. 
158—159).  
Uspešen mentor ima torej razvito in oblikovano poklicno identiteto in je sprejet 
tako v širšem socialnem krogu ljudi kot tudi med svojimi sodelavci. 
Najpomembneje pa je, da je sprejet s strani mentoriranca.  
6.2 Kompetence uspešnih mentorjev 
Mentor za svoje delovanje v mentorskem poklicu potrebuje vrsto kompetenc, ki mu 
zagotavljajo, da uspešno opravlja svoje delo.  
Clutterbuck in G. Lane (2004, str. 44) menita, da je težko definirati in opredeliti 
kompetence, ki jih mora imeti mentor, saj je mentorski proces zelo odvisen od 
situacije in časovne determiniranosti. Avtorja navedeta tri splošne kompetence, ki 
jih ima mentor (prav tam):  
 sposobnost, da se na različne potrebe mentoriranca odzove na primeren 
način, 
 sposobnost, da prepozna in se odzove na različne, tudi konfliktne namene,  
 sposobnost, da prepozna razvoj faz odnosa ter jih prilagaja.  
V poglavju 7.3 predstavimo potek mentorskega odnosa bolj podrobno. Mentorski 
odnos je zasnovan na fazah in lahko trdimo, da se mentorjeve kompetence 
spreminjajo in menjajo tudi glede na faze odnosa. Sklepamo lahko, da 
kompetence mentorja, ki so ključne za definiranje ciljev, niso iste kot tiste, ki jih 
mentor uporablja, ko pomaga kandidatu, da uspešno izpelje določeno nalogo.  
Clutterbuck (2004, str. 48) zapiše, da se še vedno pojavlja zmeda okrog 
razlikovanja med kompetencami in funkcijami mentorja. Sam opredeli kompetenco 
mentorja kot nekaj, kar mentor počne, in način, kako to počne, funkcijo pa 
povezuje z rezultatom procesa; tisto, kar doprinese mentorski proces. Njegov 
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pogled na skupek kompetenc, ki jih ima mentor, je prvotno vseboval deset 
kompetenc, kot nam to prikazuje Slika 3 (prav tam).  
 
Slika 3: 10 mentorjevih kompetenc (prirejeno po Clutterbuck 2004, str. 48) 
Kot je razvidno iz zgornje slike, je prvotni izbor desetih kompetenc po Clutterbucku 
zajemal: samozavedanje, komunikacijske spretnosti, občutek za razmerje in 
humor, interes za razvoj drugih, jasnost ciljev, značajsko osveščenost, 
konceptualno modeliranje, poklicno in profesionalno iznajdljivost, zapriseženost 
učenju ter sposobnost vodenja odnosov. Kasneje je Clutterbuck s sodelavci 
(Clutterbuck in Lane 2004, str. 49) izvedel raziskavo, ki je bila neformalne narave. 
Na delavnici so spraševali mentorje in mentorirance, naj navedejo lastnosti, ki bi 
jih najmanj pričakovali pri uspešnem mentorju ter lastnosti, za katere bi želeli, da 
jih ima uspešen mentor. Prišli so do petih ujemajočih se parov sposobnosti 
oziroma kompetenc, ki se povezujejo z uspešnim mentorjem in izhajajo iz prej 
omenjenega modela mentorjevih desetih kompetenc (glej Slika 4) (prav tam).  
 
Slika 4: Pet parov mentorjevih kompetenc (prirejeno po Clutterbuck in Lane 2004, str. 49) 
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V nadaljevanju se bomo seznanili, kaj pomeni vsak od zgoraj opisanih parov 
kompetenc in zakaj je tako pomemben za uspešnega mentorja.  
1. Samozavest in zavest o vedenju in obnašanju: mentorji potrebujejo visoko 
stopnjo samozavesti, da lahko prepoznajo in upravljajo svoja čustva tudi v procesu 
nudenja pomoči nekomu drugemu, na drugi strani pa morajo biti dobro seznanjeni 
z vzorci obnašanja posameznikov in skupin, če jim želijo pomagati pri vodenju 
njihovih razmerij (Clutterbuck in Lane 2004, str. 50).  
2. Poklicna iznajdljivost in smisel za razmerje in humor: iznajdljivost pomeni 
intuitivno modrost, ki jo posameznik pridobi preko izkušenj in refleksije teh 
izkušenj, lahko pa jo definiramo tudi kot specifično znanje v določenem kontekstu 
(prav tam, str. 50—51). Smisel za razmerje pa je druga stran modrosti, ki pomeni 
zmožnost, da se odmaknemo korak nazaj od vseh podrobnosti in ponovno 
identificiramo, kaj je pomembno, ter združimo skupaj tisto, kar je trenutno zares 
pomembno (prav tam, str. 51).   
3. Jezikovno sporazumevanje in sporazumevanje preko simbolov: komunikacija ni 
samostojna sposobnost, temveč vsebuje več različnih sposobnosti, kot so 
poslušanje, sprejemanje, procesiranje slišanega, zaključevanje pogovora ipd. 
(prav tam, str. 51). Uspešni mentorji so sposobni aktivnega poslušanja in po 
navadi v odnosu bolj poslušajo kot govorijo (prav tam).  
4. Zavzetost za lastno učenje in pomoč pri razvoju drugih: uspešni mentorji po 
navadi postanejo vzor za samoizobraževanje, saj v vsaki izkušnji vidijo priložnost 
za učenje, istočasno pa so zelo zavzeti za nudenje pomoči drugim ter jim tako 
pomagajo, da se razvijajo (prav tam, str. 52).  
5. Vodenje odnosov in jasnost ciljev: gre za ključni kompetenci, ki sta nepogrešljivi 
v mentorskem procesu, saj pomenita vzpostavitev odnosa, njegovo vodenje, 
zastavljanje ciljev ter refleksijo poteka procesa, ko je to potrebno. Jasnost ciljev je 
pomembna in mentor mora biti sposoben pomagati kandidatu, da vidi kaj je 
potrebno doseči in zakaj (prav tam).  
Osvetlili smo nekaj ključnih kompetenc, ki naj bi jih imel uspešen mentor. Opisani 
pari kompetenc vsebujejo širok nabor sposobnosti in spretnosti, pomembnih, da 
mentor deluje in opravlja svoje delo uspešno in tako zagotavlja, da z 




6.3 Osebnostne lastnosti uspešnih mentorjev 
Vodilne položaje in mesta odgovornih poklicev po navadi zavzamejo osebe, ki 
imajo določene osebnostne lastnosti. Gre za nabor značajskih lastnosti, ki jih 
družba in posamezniki vrednotijo kot pozitivne in zaželene in, ki posamezniku na 
pomembnem položaju omogočajo, da svoje delo dobro opravlja in ga obdrži.   
Neizpodbitno je dejstvo, da se v mentorski odnos podajata osebi, ki sta 
osebnostno lahko popolnoma različni. Po Musku (1982 v Brečko 1998, str. 16) je 
osebnost definirana kot skupek vrojenih dispozicij ter avtonomne dejavnosti, ki je 
osrednjega pomena, saj si brez zavestnega, integralnega in usmerjevalnega 
delovanja osebe ne moremo zamisliti procesa osebnostne rasti.  
Vsaka osebnost je torej unikat, neponovljiv splet določenih osebnostnih lastnosti in 
sposobnosti (Brečko 1998, str. 16).  
Kot piše A. Darwin (2004, str. 29), stereotip pravi, da je mentor starejša in modra 
oseba, ki sedi na vrhu gore in deli kristale modrosti. Gre za stereotip, ki je nastal 
na podlagi avstralske študije, ki je preučevala osebnostne lastnosti mentorjev. 
Prve raziskave s tega področja so se začele okrog leta 1970 in so privedle do t. i. 
'aha efekta'. Večina ljudi, kot pravi avtorica, lahko imenuje nekoga, ki je v 
njegovem življenju imel pomembno vlogo na njegov izobraževalni razvoj in kariero. 
Ko so bili ljudje vprašani, če lahko definirajo svoje mentorje, so začeli naštevati: 
moder starec, nekdo, ki skrbi in neguje in angel varuh, kar nam pokaže, da beseda 
mentor velikokrat izzove definicije nenavadnih in zgodovinskih karakterjev (prav 
tam).   
Raziskava, ki je bila izvedena pod okriljem avtorice A. Darwin, je zajemala 1011 
oseb iz različnih okolij in je spraševala po treh besedah, ki naj bi opisovale osebo, 
ki je imela na področju njihovega dela močan vpliv nanje (prav tam, str. 30). 
Izhajajoč iz omenjene raziskave je mentor (prav tam, str. 31):  
 avtentičen, 
 dostopen, 
 strokoven in kompetenten,  
 navdušuje in spodbuja,  
 vesten, 
 dober delavec,  
 miselno odprt.  
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Kot smo že pisali, je v letih 1998 in 2002 na Filozofski fakulteti Univerze v 
Ljubljani, na Oddelku za pedagogiko in andragogiko, potekala raziskava o 
neformalnih mentorjih, učenju o mentorskem odnosu in pričakovanih lastnostih 
mentorjev (Krajnc 2006, str. 32). V raziskavi so želeli odkriti, katere so pričakovane 
sposobnosti in lastnosti mentorja, in iz odgovorov vprašanih izrednih študentov je 
razbrati, da sposobnosti mentorjev nimajo enakega pomena kot njihove 
osebnostne lastnosti (prav tam, str. 36). Ljudje, vključeni v raziskavo pravijo, da so 
znanje in sposobnosti mentorja predpogoj za mentorstvo, vendar pa, da so 
osebnostne lastnosti tiste, ki odločajo, ali se bo mentorstvo razvilo ali ne (prav 
tam).  
Kot je razbrati iz raziskave, študent od mentorja pričakuje (prav tam): 
 mentor ima potrebna znanja in sposobnosti,  
 je izkušen, 
 vodil bo k jasnim ciljem, 
 je zahteven, 
 ima visoke kriterije,  
 je učljiv.  
 
Raziskava je še pokazala, da se ljudje največ naučijo od osebe, ki (prav tam): 
 ji zaupajo, 
 imajo z njo odprt odnos, 
 priznavajo, da veliko ve, 
 je zanesljiva in odločna,  
 izraža zaupanje v posameznika in njegov uspeh.  
 
V spodnji tabeli (glej Tabela 2) prikazujemo odgovore iz omenjene raziskave, ki 
nam razkrivajo pričakovane osebnostne lastnosti mentorjev.  
Pričakovane osebne lastnosti mentorjev % odgovorov 
Zna poslušati, razume drugega, sprejme drugega, je empatičen 100 
Prijazen, prijeten, prijateljski, topel, človeški, čustveno blizu 53 
Odprt, širok, iskren, sproščen 50 
Strpen, potrpežljiv, življenjski 46 
Komunikativen 38 
Ima življenjski optimizem, pozitiven 30 
Samozavesten 19 
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Prilagodljiv, prožen, dinamičen 19 
Prizadeven, da te nauči, pomaga 19 
Poln življenjske moči, pogumen, aktiven, delaven, kritičen 19 
Zrela osebnost 15 
Pošten, pravičen, načelen 15 
Mu zaupam 15 
Ima rad ljudi 11 
Zaupa vame 11 
Umirjen, urejen, vztrajen 11 
Ima smisel za humor 7 
Tabela 2: Pričakovane osebne lastnosti mentorjev (Krajnc 2006, str. 37) 
Kot je razvidno iz tabele, vse osebe v vzorcu poudarjajo poslušanje, razumevanje 
drugega, empatijo in sprejemanje drugega kot nekaj najpomembnejšega pri 
mentorju (Krajnc 2006, str. 36). Kot druge najpomembnejše lastnosti mentorja so 
anketirani zapisali mentorjevo prijaznost, prijetnost, človeškost in toplino, kar daje 
učencu občutek, da sta si blizu ter da se oba borita za isti cilj, to je znanje. 
Polovica vprašanih je mnenja, da je učenje lažje, če je mentor odprt, iskren, širok 
in sproščen (prav tam, str. 37). Mentor mora biti tudi strpen, potrpežljiv in 
življenjski (46 %), komunikativen (38 %) ter pozitiven in optimističen (30 %) (prav 
tam, str. 38).  Ostale pričakovane lastnosti, ki so opredeljene v tabeli, je navajalo 
le od 19 % do 7 % vprašanih (prav tam).  
Kot je razvidno iz obeh omenjenih raziskav o osebnostnih lastnostih mentorjev, se 
odgovori bistveno ne razlikujejo. Lastnosti, ki so pri mentorju zaželene, so 
pozitivne in se navezujejo na njegovo znanje, odprtost do ljudi, interes za pomoč 
drugim in njihov razvoj ter vključujejo mentorjevo prijaznost, srčnost, toplino in 
prijetnost. Soditi o tem, ali so pomembnejše osebnostne lastnosti ali njegovo 
znanje, je nesmiselno, saj menimo, da je to odvisno od ciljev in namena 
mentorstva ter predvsem od dejstva, ali je mentorstvo formalno ali neformalno. 
Vsekakor pa se strinjamo z ugotovitvijo, da so osebnostne lastnosti tako mentorja 
kot mentoriranca ter njuno ujemanje odvisne od tega, ali bo do mentorskega 
procesa prišlo ali ne.  
7 MENTORSKI ODNOS IN KOMUNIKACIJA MED MENTORJEM IN 
KANDIDATOM 
Razvijanje medosebnih odnosov je pomembno za človekovo samopodobo in 
razvoj identitete. Ljudje smo družbena in družabna bitja, ki čutimo potrebo po 
interakciji z drugimi. Socializacija posameznika in njegov razvoj sta tesno 
povezana z medosebnimi odnosi, saj se posameznik celo življenje razvija in uči od 
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drugih.  Medosebni odnosi pa so nujno povezani s procesom komunikacije, saj je 
jezik ključno orodje za razumevanje med ljudmi.  
7.1 Psihološka struktura odnosov 
Interakcija zajema vse procese, ki se dogajajo med dvema ali več ljudmi ter tudi 
med posameznikom in skupino ali med več skupinami (Nastran Ule 1997, str. 
198). Bistvo teh procesov je, da ljudi povezujejo v mrežo soodvisnosti. 
Najpomembnejši proces socialne interakcije je prav komunikacija, ki pomeni 
izmenjavo informacij na različnih ravneh. Kot nam avtorica razlaga naprej, je 
socialna interakcija nujen proces za nastanek medosebnih in drugih odnosov, 
vendar pa je ne smemo enačiti s socialnimi odnosi (prav tam, str. 198—199).  
Medosebni odnosi so dogajanja in strukture, ki izvirajo iz vsakodnevnih interakcij 
in komunikacijskih dogodkov, kateri vzpostavljajo in potrjujejo odnose (Ule 2009, 
str. 316). M. Ule  definira medosebni odnos kot: »Medosebni odnosi so torej 
odnosi med dvema ali več osebami, za katere je značilna močna in raznolika 
soodvisnost, ki traja dalj časa« (Ule 2009, str. 316). Kot piše avtorica, imajo 
vedenjske izmenjave v odnosu značaj medsebojnosti, kar pomeni, da vsak 
posameznik upošteva dejavnosti vseh ostalih vpletenih v odnos in se glede na to 
sam vede na določen način. Kot vemo, so odnosi med posamezniki in skupinami 
lahko zelo različni. Za nekatere bi rekli, da so tesni in močni, za druge pa, da so 
ohlapni, bežni in površni (prav tam, str. 317—320). Avtorica pa nam ponudi nekaj 
kazalcev kakovosti odnosa (prav tam, str. 320):  
 želja po fizični bližini, stikih, 
 pripravljenost na samoodprtost in samorazkrivanje, 
 nudenje medsebojne pomoči, 
 intenzivnost in obseg komuniciranja, 
 obseg stvari, ki jih počnejo skupaj, 
 medsebojna povezanost in soodvisnost, 
 zadovoljstvo z odnosom. 
 
Kakovost odnosa pa ni nujno povezana z intenzivnostjo teh dejavnikov, kar se 
kaže tudi na vsakdanji ravni, ko nam večji ali manjši obseg dejavnosti in stvari, ki 
jih neka partnerja počneta skupaj, ne pomeni nujno tudi njune večje ali manjše 




7.2 Odnos med mentorjem in kandidatom 
Definicije mentorstva nam kažejo, da je mentorstvo odnos 'ena-na-ena' (Garvey 
idr. 2009, str. 129). Zgornja definicija se nanaša na dejstvo, da mentorski odnos 
po navadi poteka med dvema posameznikoma, tj. med mentorjem in kandidatom, 
ki sta se odločila za mentorski proces z določenim namenom in stremita k 
uresničitvi zadanih ciljev, kateri po navadi izhajajo iz potreb kandidata po razvoju 
na različnih področjih.    
Kot pravi R. Kranjčec (2005, str. 49) bi po naravi moralo biti mentorstvo povezano 
s kariernim uspehom, saj so odnosi načrtovani z namenom, da privedejo do 
individualne spremembe ter rasti in razvoja kandidata. Kot nadaljuje, služi 
mentorstvo predvsem za izmenjavo informacij in pridobivanje znanja, saj mentorji 
omogočajo kandidatom dostop do različnih socialnih omrežij, ki jim drugače niso 
na voljo. Mentorji služijo kandidatom kot vedenjski modeli, saj imajo dolgoletne 
izkušnje, nudijo jim pravila, jim svetujejo in pomagajo, da razvijejo poklicno 
kompetentnost in samospoštovanje (prav tam).   
Mentorstvo je po mnenju A. Krajnc (2006, str. 32) učenje v dvoje, kjer se bodisi 
razvije tesen odnos ali pa do pravega mentorskega odnosa nikoli ne pride. Mentor 
in kandidat se morata osebnostno prilagajati, saj sta vpletena v skupno odkrivanje 
novega, kjer se veliko uči tudi mentor. Avtorica dodaja, da se pravi mentorski 
odnos razvije, če se mentor in učenec osebnostno ujameta, med njima se stkejo 
vezi prijateljstva, medsebojnega spoštovanja in zaupanja (prav tam, str. 32—33).  
Lahko trdimo, da je vsako mentorstvo drugačno ter, da je vsako po sebi 
edinstveno in neponovljivo. Vendar pa obstajajo tudi nekatere skupne značilnosti 
mentorskih odnosov, ki jih predstavijo Eby, Rhodes in Allen (2007 v Govekar-
Okoliš in Kranjčec 2012, str. 47): 
 mentorstvo je edinstven odnos med posameznikoma, kar pomeni, da ni 
dveh enakih mentorskih odnosov, saj so drugačne osebe, ki so vanj 
vpletene; 
 mentorstvo je učno partnerstvo, ne glede na cilje lahko trdimo, da skoraj 
vedno vključuje pridobivanje znanja; 
 mentorstvo je proces, opredeljen z načinom opore mentorja kandidatu, kar 
pomeni, da mentor pomaga kandidatu na različne načine in z različnimi 
funkcijami; 
 mentorski odnos je vzajemen, vendar asimetričen, kar pomeni, da od 
odnosa vedno pridobita oba udeleženca, vendar pa sta primarni funkciji 
odnosa pomoč in rast kandidata; 
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 mentorski odnos je dinamičen in se ves čas spreminja.   
 
R. Kranjčec o mentorskem odnosu zapiše, da je diadični odnos med bolj in manj 
izkušeno osebo ter, da so ugodnosti mentorskega odnosa odvisne od stopnje 
formalnosti tega odnosa ter spola udeležencev (Kranjčec 2005, str. 46).  
Enakega mnenja je tudi A. Krajnc (1984, str. 46), ki zapiše, da je mentorstvo 
sodelovanje dveh oseb, kjer je vpliv ostalih oseb, ki so izven tega odnosa, 
izključen.  
Odnos med mentorjem in kandidatom bo uspešen tedaj, ko se bosta udeleženca 
medsebojno ujemala, si zaupala in se spoštovala. Takega mnenja so tudi 
Megginson in sodelavci (2006, str. 11), ki pravijo, da je za uspešen mentorski 
odnos ključnega pomena ujemanje mentorja in kandidata. V svoji knjigi opredelijo 
kriterije ujemanja (prav tam):  
 kriterij ujemanja, ki izhaja iz namena mentorstva,  
 odnos kandidata in mentorja,  
 ravnotežje med podobnostmi in razlikami, 
 izbira, 
 možne ovire.  
 
Kot pravijo, so kriteriji vredni upoštevanja, saj vsebujejo preverjanje karakternega 
ujemanja in raziskujejo osebne stile med mentorjem in kandidatom. Kar se tiče 
ravnotežja med podobnostmi in razlikami med udeležencema procesa, avtorji 
menijo, da če sta si mentor in kandidat preveč podobna, bo v procesu premalo 
napredka z vidika znanja in možnosti (Magginson idr. 2006, str. 11—12).  
Clutterbuck (2004, str. 47) je mnenja, da si mora kandidat sam poiskati ustreznega 
mentorja. V praksi so se že pojavili poskusi, kjer so organizacije izdelale mrežo 
mentorjev in nato začele iskati ustrezne kandidate zanje, kar pa je pomenilo 
odgovornost mentorja, da najde ustreznega kandidata zase, kljub morebitni 
nekompetentnosti med njima, kar posledično pomeni, da nosi mentor odgovornost, 
če bi v odnosu prihajalo do napetosti in težav (prav tam).  
Glede na kriterije kakovosti odnosa, ki smo jih spoznali v tem poglavju ter glede na 
pisanje avtorice M. Ule, lahko trdimo, da če želimo dober in kakovosten odnos, 
mora biti ta vzajemen. Vzajemnost odnosa pomeni soodvisnost, kar pomeni, da 
partnerji v odnosu enako sodelujejo pri oblikovanju odnosa, dajanju čustvenih in 
mentalnih podpor, samoodprtosti in zaupanju (Ule 2009, str. 321).  
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Mentorski odnos je nedvomno vzajemen, to smo že spoznali, vendar kot vemo, sta 
cilj mentorskega odnosa rast in razvoj kandidata, kar pomeni, da objektivno 
gledano kandidat pridobi nekaj več od odnosa kot njegov mentor. Nujno pa je, da 
elementi vzajemnosti prihajajo obojestransko od udeležencev.  
7.3 Faze mentorskega odnosa 
Kot vsak odnos se tudi mentorski odnos stopnjuje. Lahko rečemo, da se razvija po 
določenih fazah. Magginson in sodelavci (Magginson idr. 2006, str. 19) 
pojasnjujejo, da razvoj vsake faze v mentorskem odnosu ter prehodi med fazami 
bistveno vplivajo na kvaliteto odnosa med mentorjem in kandidatom.  
Kramova (Kram 1985 v Magginson idr. 2006, str. 19) je raziskovala proces 
mentorskega odnosa ter definirala štiri faze.   
Štiri faze mentorskega odnosa po Kramovi so (Galbraith in Maslin-Ostrowski 2000 
ter Russell 2004 v Govekar-Okoliš in Kranjčec 2012, str. 49):  
 vzpostavitev odnosa: mentor in kandidat opazita, da se je začel razvijati 
mentorski odnos, mentor skrbi za strokovni razvoj in psihosocialno podporo 
kandidata, mentoriranec začuti, da ga nekdo podpira; 
 vzdrževanje odnosa: strokovna in psihosocialna funkcija se stopnjujeta, oba 
udeleženca preizkušata pričakovanja v realnosti, odnos se krepi glede na 
potrebe in interese obeh vključenih v procesu; 
 ločitev: v tej fazi nastopijo spremembe, kandidat postane samostojnejši, 
lahko se pojavijo občutki žalosti, izgube in zmede, saj se odnos počasi 
zaključuje; 
 ponovna opredelitev odnosa: po fazi ločitve se odnos lahko konča ali pa se 
spremeni v prijateljski odnos in oba udeležena spoznata, da je prišlo do 
spremembe položaja ter da mentorski odnos ni več potreben.  
 
Megginson in sodelavci (Megginson idr. 2006, str. 19—20) se strinjajo z delitvijo 
faz po Kramovi, sami pa so zapisali, da organizacijsko podprto razvojno 
mentorstvo sovpada s petimi fazami in se razvija glede na vložen čas ter 
intenzivnost učenja (glej Slika 5). 
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Slika 5: Faze v mentorskem odnosu (prirejeno po Magginson idr. 2006, str. 20) 
V fazi vzpostavitve odnosa (angl. building rapport) mentor in kandidat ugotavljata, 
ali sta zmožna sodelovati in delati skupaj (Megginson idr. 2006, str. 19). 
Doseganje te faze poteka preko sproščenega dialoga med udeležencema, ki 
posledično odpravi vse napetosti med njima. Druga faza, faza definiranja smeri 
(angl. setting direction), vključuje zastavljanje kratkoročnih in dolgoročnih ciljev ter 
opredelitev, kaj naj bi oba udeležena dosegla in osvojila med odnosom. Tretja 
faza, faza napredka (angl. progression), praviloma poteka vsaj šest mesecev, za 
razliko od prvih dveh faz, ki se zgodita v nekaj srečanjih. Mentor in kandidat sta 
bolj sproščena in mentoriranec prevzema vedno več odgovornosti nase. Faza 
provokacije (angl. winding up) se zgodi, ko je mentoriranec dosegel večino 
zastavljenih ciljev, zaupa vase in se čuti pripravljenega za samostojno 
nadaljevanje. Razvoj naprej (angl. moving on) predstavlja zadnjo fazo in vsebuje 
pregled celotnega procesa mentorstva ter prihodnji razvoj tako mentorja kot 
mentoriranca (prav tam, str. 19—21).  
Glede na dejstvo, da v mentorski odnos prihajajo zelo različni ljudje, vsak s svojo 
preteklostjo, izkušnjami in pričakovanji, lahko sklepamo, da faze potekajo od 
primera do primera različno. Faze, po katerih poteka mentorski odnos, in 
dejavnosti, ki so za določeno fazo značilne, so pomembne tako za mentorja kot za 
kandidata. Cilji, vizija in potek celotnega procesa vključujejo oba udeleženca in 
aktivnosti v procesu vedno zajamejo oba.  
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Kot pišeta M. Govekar-Okoliš in R. Kranjčec (2012, str. 49), stopenj razvoja 
odnosa ne izkusijo vsi enako, pomembno pa je, da preidejo vse faze v enakem 
zaporedju.   
Zadnji model stopenjskega razvoja procesa mentorstva je model, ki nam ga 
predstavi Zachary, in vsebuje štiri predvidljive stopnje (Zachary 2002 v Govekar-
Okoliš in Kranjčec 2012, str. 49—50): priprava, dogovarjanje, usposabljanje in 
doseganje zaključka (glej Slika 6).  
 
Slika 6: Stopnje mentorskega odnosa (Zachary 2000 v Govekar-Okoliš in Kranjčec 2012, str. 50) 
Stopnje temeljijo druga na drugi in skupno predstavljajo razvojno zaporedje 
(Govekar-Okoliš in Kranjčec 2012, str. 49). Dolžina zaporedja se spreminja glede 
na odnos. Od modela Kramove se ta razlikuje po tem, da se te stopnje 
osredotočajo bolj na vedenja, ki so potrebna za premike med stopnjami. Teh 
stopenj ne smemo jemati, kot da so same po sebi že zagotovljene, in tudi ne 
smemo katere izpustiti, saj ima lahko to negativne posledice (prav tam, str. 49—
50).  
Iz do sedaj omenjenega lahko spoznamo, da je vsak mentorski odnos drugačen, 
saj so drugačne osebe, ki vanj vstopajo. Doživljanje faz in sam potek le-teh je 
edinstven in neponovljiv z vidika mentorja in kandidata. Pomembno pa je, da 
odnos zajame vse faze, saj so med seboj povezane in se nadgrajujejo. Izpustitev 
ene od faz bi lahko negativno vplivala tako na mentorstvo kot tudi na doseganje 
zastavljenih ciljev udeležencev.  
7.4 Socialni kontekst komuniciranja 
Mnenja smo, da je sestavni del uspešnega mentorskega odnosa komunikacija 
med mentorjem in kandidatom. Lahko zapišemo, da je komunikacija proces, ko si 
osebe med seboj izmenjujejo sporočila in informacije. Prenos sporočil poteka tako 
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na verbalni kot tudi na neverbalni ravni, kar pomeni, da ni samo jezik tisti, ki 
prenaša določena sporočila od ene osebe k drugi, temveč so zgovorne tudi 
dinamika našega telesa in kretnje, ki jih uporabljamo. Za uspešen mentorski odnos 
je po našem mnenju ključno, da sta udeleženca sposobna učinkovito komunicirati 
na obeh ravneh, da so njuna sporočila jasna in razumljiva ter da jih sprejemnik 
pravilno dojame.  
Kot smo ugotovili, je temeljna značilnost človekove socialne pojavnosti 
komuniciranje (Brečko 1998, str. 108). Človek prav s komuniciranjem uravnava in 
vzdržuje odnose ter s tem tudi notranje ravnotežje svojega življenja (prav tam).  
Ugotovitev nam potrjuje tudi Brajša (1993, str. 5), ki definira človeka kot 'otroka 
pogovora', za katerega doda, da je rezultat pogovora od spočetja do smrti. Človek 
je torej rezultat interpersonalne komunikacije in od njene intenzivnosti in kvalitete 
sta odvisna hitrost razvoja ter kvaliteta posameznikovih možganov, osebnosti in 
identitete (prav tam, str. 7).  
Ko govorimo o komunikaciji, lahko ločujemo med intrapersonalno in 
interpersonalno komunikacijo. Intrapersonalna komunikacija je komunikacija, ki 
poteka v posamezniku, se pravi, da gre za komuniciranje s samim seboj (Brečko 
1998, str. 122). Človek pa oblikuje svojo osebnost in vedenje predvsem kot član 
neke skupnosti, kjer za komuniciranje uporablja interpersonalno komunikacijo, ki 
pomeni medosebno komuniciranje človeka v vseh življenjsko pomembnih sistemih 
(prav tam). 
Po mnenju M. Ule (2009, str. 12) je osrednja socialna dejavnost ljudi prav 
komuniciranje, in to zaradi tega:  
 ker večino svojega življenja posvetimo prav komuniciranju, 
 ker je univerzalna dejavnost, povezana z vsemi ostalimi dejavnostmi, 
 ker nam veliko pomeni, kako komuniciramo in ali smo v tem uspešni, 
 ker je komunikacija edini način, da se spoznamo in, da to povemo drugim.  
 
Komuniciranje ne pomeni le sporočanja in prenašanja vesti in tudi ne le 
navezovanja in vzdrževanja stikov z nekom, temveč vključuje tudi sprejemanje 
nekoga v skupnost, družbeni krog ali neko organizacijo (Furlan 1972, str. 3).  
Mentorski odnos, kot lahko ugotovimo, temelji na komunikaciji med 
udeležencema. Ob tem je potrebno poudariti, da mora komunikacijski proces 
potekati pravilno, tako s strani mentorja kot študenta. Pomembno je, da pošiljatelj 
in prejemnik pravilno dojameta poslano informacijo in preprečita, da bi v procesu 
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prišlo do motenj in težav. Lahko trdimo, da si mentor in študent izmenjujeta vlogi 
pošiljatelja in prejemnika informacij.  
7.5 Komunikacijski proces 
Mares (po Dayu 1976 v Brajša 1994, str. 48) pregledno opiše komunikacijski 
proces. Pošiljateljev namen je prejemniku sporočila prenesti neko misel. To kodira 
in jo nato spremeni v izgovorjene besede in misel postane sporočilo, ki se prenese 
do prejemnika. Da ne bi prišlo do mehaničnih in semantičnih motenj, moramo 
sporočilo dobro slišati in ga razumeti čim bliže namenu pošiljatelja. Usoda 
sporočila od tu naprej je odvisna od prejemnika. Ta sprejema sporočilo kot 
signale, jih dekodira, spreminja v svoje verbalne simbole in na ta način oblikuje 
sprejeto sporočilo. Komunikacija je uspešna tedaj, ko se namen, misel in 
izgovorjeno sporočilo pošiljatelja ujemajo s sprejetim sporočilom prejemnika. Šele 
ko prejemnik sporočilo razume in ga interpretira na svoj način, lahko to vpliva na 
prejemnika in njegovo vedenje (prav tam).  
Komunikacijski proces ne steče sam od sebe, ampak je za to potrebnih več 
elementov, kot so jezik, simboli, sporočilo, pošiljatelj in prejemnik ter 
komunikacijski kanal (Brečko 1998, str. 113). Ti elementi so odgovorni za to, kako 
bo posameznik sprejel sporočilo, ga interpretiral in razumel, kako obogaten bo 
izšel iz komunikacijskega procesa ter, kako bo razumel sebe in svet (Brečko 1998, 
str. 113).  
Pomen osnovnih elementov komunikacije nam avtorica D. Brečko natančno 
razloži (prav tam, str. 113—119):   
 jezik je sredstvo, s katerim komuniciramo v večini primerov, in predstavlja 
sistem govornih in pisnih simbolov, ki jih uporabljajo pripadniki določene 
skupnosti; 
 simboli so nekaj, kar zavestno uporabljamo za izraz nečesa in so 
konvencionalne narave, kar pomeni, da so družbeno dogovorjeni in dobijo 
svojo semantično obliko šele na podlagi človekovega dogovora; 
 sporočilo sestoji iz urejenega izbora simbolov in je ključ komunikacijskega 
procesa, pri čemer pa je potrebno ločevati med vsebino sporočila in samim 
sporočilom, saj nam vsebina predstavlja namen sporočila; 
 pošiljatelj – prejemnik sta pogoj, da lahko govorimo o komunikacijskem 
procesu in oba morata živeti v istem socialnem okolju ter se morata tudi 
čustveno sprejemati in uporabljati enak lingvističen kod; 
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 komunikacijski kanal je pot, ki jo uporabimo za prenos sporočila od 
oddajnika do sprejemnika.  
 
Komuniciranje je sistemska enota, kjer se 'dajanje' in 'jemanje' izmenjujeta, zato 
lahko trdimo, da sta proizvodnja in interpretacija sporočil nujno povezani (Ule 
2009, str. 40). Procese sprejemanja, predelave in interpretacije sporočil 
imenujemo zaznavanje (prav tam, str. 40). Zaznavanje predstavlja vez, ki 
povezuje posameznika z njegovim okoljem. Zaznavanje zajema naslednje 
kognitivne procese: sprejemanje in selekcija sporočil, kategoriziranje in 
organizacija sporočil ter interpretacija sporočil (prav tam, str. 41). Sporočil v okolju 
je več, kot jih naš kognitivni aparat lahko predela, zato razvijamo strategije za 
zmanjševanje količine dražljajev, katere pošljemo v nadaljnjo predelavo (prav tam, 
str. 42). Pri selekciji sporočil uporabimo določene strategije (prav tam):   
 delitev sporočil na pomembna in nepomembna, 
 ignoriranje določenih sporočil, 
 prilagoditev novih sporočil že obstoječemu kognitivnemu aparatu, 
 tipizacija in stereotipizacija sporočil.  
 
Lahko povzamemo, da je v komunikacijskem odnosu med mentorjem in 
kandidatom pomembno, da ne prihaja do napačnih interpretacij in različnih 
razumevanj sporočil. Tako se na primer mora mentor zavedati jezikovnih 
spretnosti kandidata, ko mu sam predaja sporočila. Mentor je tisti, ki mora biti 
prepričan, da bo kandidat sporočilo razumel in ga ustrezno interpretiral. Naloga 
mentorja je tudi, da morebitno nerazumevanje sporočila kandidatu ustrezno 
pojasni in razloži. Prav tako je v procesu pisanja diplomskega dela pomembno, da 
mentor svetuje in pomaga kandidatu pri selekciji informacij ter mu tako olajša 
selekcijo med pomembnimi in nepomembnimi podatki.  
 
7.6 Dvosmerna komunikacija in komunikacijska klima v mentorskem 
odnosu 
Glede na to, da sta v mentorskem odnosu vedno prisotna vsaj dva akterja, to sta 
mentor in kandidat, in glede na dejstvo, da si oba udeleženca v odnosu 
izmenjujeta vlogi učitelja in učenca ter od odnosa oba veliko odneseta, je smiselno 
sklepati, da komunikacija v njunem odnosu ni enosmerna. Ne gre za tipično 
shemo, ki je veljala za tradicionalno izobraževanje, kjer je veljalo, da učitelj govori 
in posreduje znanja, učenci pa si snov beležijo in tiho poslušajo. Uspešnega 
mentorskega odnosa si ne predstavljamo brez obojestranske in dvosmerne 
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izmenjave informacij in znanj ter brez postavljanja vprašanj tako s strani mentorja 
kot tudi kandidata in osebnostne rasti obeh udeležencev. 
Jones in Gerard (po Layu 1981 v Brajša 1993, str. 82) pišeta o razlikovanju med 
lažno, enosmerno, reaktivno in dvosmerno komunikacijo.  
Lažna komunikacija ne vsebuje ne medsebojnega reagiranja in ne medsebojnega 
vplivanja (Brajša 1993, str. 82). Gre za komunikacijo, ki ne izzove sogovornikove 
reakcije in nanj tudi ne vpliva, med pogovorom se ne vzpostavi stik in se ne razvije 
resnični dialog (prav tam). 
Enosmerna komunikacija je tista, ki sicer izzove medsebojno reagiranje, vendar pa 
je vpliv zgolj enosmeren, od enega govornika k drugemu, ne pa tudi obratno 
(Brajša 1993, str. 82). Od take komunikacije ima koristi samo eden, ne pa oba 
sogovornika (prav tam).  
V reaktivni komunikaciji prihaja do medsebojnega reagiranja, ne pa tudi do 
medsebojnega vplivanja. Sogovornika sicer uspešno komunicirata, vendar pa gre 
za pogovor, ki ostane brez posledic, in sogovornika od tega nimata nič (prav tam).  
Pri vzajemni oziroma dvosmerni komunikaciji pa oba sogovornika reagirata in 
recipročno vplivata drug na drugega, oba se pogovarjata in tudi spreminjata. Gre 
za komunikacijo in pogovor, v katerem poslušamo, razmišljamo in govorimo 
(Brajša 1993, str. 82).  
Glede na vrsto komunikacije, po kateri poteka pogovor med sogovornikoma, se 
med udeležencema ustvarja tudi klima. Sproščenost, dvosmerna in kvalitetna 
komunikacija in čustvena zavzetost sogovornikov vplivajo na oblikovanje ugodne 
in prijetne klime.  
Gibb (v Brajša 1993, str. 87) razlikuje med:  
 defenzivno grozečo klimo: gre za klimo, kjer se udeleženci medsebojno 
ocenjujejo, kontrolirajo, strateško usmerjajo, vedejo brez empatije, 
nevtralno, prisotna je tekmovalnost, vse se dogaja natančno, načrtovano, 
predvidljivo in med udeleženci je čutiti medsebojno nezaupanje; 
 spodbudno, odkrito sodelovalno klimo: kjer se problemi opisujejo, vedenje 
udeležencev je spontano, čutiti je empatijo, sogovorniki so obravnavani 
enakovredno, prisotno je provizorično načrtovanje, sodelovanje in 
negovanje medsebojnega zaupanja.  
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Iz zapisanega lahko zaključimo, da je uspešna komunikacija med mentorjem in 
kandidatom dvosmerna in vključuje izmenjavo informacij od mentorja h kandidatu 
in tudi obratno. Na tak način med udeležencema vzpodbuja in izzove bolj 
globinsko in aktivno razglabljanje o določeni tematiki. Ob tem moramo posvetiti 
pozornost tudi pomenu aktivnega poslušanja tako mentorja kot  kandidata.  
 
7.7 Pomen poslušanja v dvosmerni komunikaciji 
Učinkovita medosebna komunikacija v mentorskem odnosu vsebuje jasnost 
dajanja sporočil in sposobnost ustreznega in pravilnega sprejemanja le-teh. 
Osnovni pogoj, da bo sporočilo interpretirano na pravilen in želen način, je 
sposobnost poslušanja. Aktivno poslušanje sogovornikov pozitivno vpliva na sam 
odnos med mentorjem in kandidatom in na doseganje zastavljenih ciljev.  
B. Marentič Požarnik (2000, str. 233) pravi, da je ena izmed mentorjevih spretnosti 
tudi spretnost poslušanja ter, da se je te spretnosti potrebno naučiti. Aktivno 
poslušanje definira kot spretnost, ko se mentor vživi v kandidata in mu s svojim 
odzivom pokaže, da razume njegovo sporočilo z vidika kandidatove perspektive, 
njegovih čustev, strahov in skrbi (Marentič Požarnik 2000, str. 233—234). 
Kot piše Schulz von Thun (1984 v Brajša 1994, str. 116), sogovornika poslušamo 
s štirimi ušesi: 
 prvo uho je usmerjeno k njegovi osebnosti, saj nas vedno zanima, kdo je 
pošiljatelj sporočila; 
 drugo je obrnjeno k vsebini in pomeni, da bi radi slišali in razumeli, kaj in o 
čem sogovornik govori; 
 tretje uho je usmerjeno k njegovemu odnosu do nas in spremlja, kako se 
sogovornik z nami pogovarja; 
 četrto uho pa je obrnjeno k vplivu sporočila in se zanima, kako bi se bilo 
potrebno odzvati na sporočilo, ki nam ga je sogovornik podal.  
 
Kot dodaja avtor, bi se učitelji in mentorji morali zavedati, da jih njihovi sogovorniki 
poslušajo z vsemi štirimi ušesi, in večkrat pomisliti na to, da ni samo 'vsebinsko 
uho' tisto, ki posluša (Brajša 1993, str. 84). Najpomembnejše uho prejemnika 
sporočila je 'uho za vpliv' in brez delovanja tega 'ušesa' ni izobraževalnega vpliva 
(prav tam).  
Po mnenju A. Kristančič in A. Ostrman (1998, str. 51) je potrebno pri sogovorniku 
slišati pomen besed. Poudarjata pa, da je ob tem potrebno slišati posameznikove 
besede ter tudi način izgovorjave. Poslušanje ne pomeni le sprejemanje, kaj 
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sogovornik reče, temveč tudi sprejemanje načina izgovorjave (Kristančič in 
Ostrman, str. 52). Kot zapišeta avtorici: »Klientova komunikacija je namreč 
sestavljena iz verbalnih, vokalnih in telesnih sporočil, ki lahko – ali pa tudi ne – 
spremljajo verbalna sporočila« (Kristančič in Ostrman 1998, str. 52).  
Poslušati torej pomeni pokazati sogovorniku odziv, da smo ga razumeli, da ga 
razumemo ter da nam je mar za slišano. Odziv na slišano tako vsebuje besedne 
znake in telesni odziv. Usklajenost besednega in nebesednega reagiranja pokaže 
pošiljatelju sporočila naš interes, da bi ga razumeli. V procesu mentorstva mora 
biti aktivno poslušanje prisotno s strani mentorja in kandidata.  
7.8 Vrste mentorjev glede na način komunikacije 
Komunikacija v mentorskem odnosu je odvisna od obeh udeležencev v procesu. 
Mentor kot učitelj in posredovalec znanj se mora zavedati posebnosti in 
sposobnosti svojega kandidata in izbrati temu primerno komunikacijo. Brajša 
(1993, str. 29—64) razlikuje več vrst učiteljev glede na način komuniciranja, ki pa 
jih lahko, glede na to, da je mentor navsezadnje tudi učitelj, prenesemo na 
področje mentorstva. Uspešni in dobri mentorji so (prirejeno po Brajša 1993, str. 
29—64):  
 dorečeni mentorji, ki so konkretni, preverjajo svoje mišljenje in domneve, 
postavljajo določene omejitve in dopuščajo izjeme, svoja sporočila pojasnijo 
in svoje nepopolne informacije stalno dopolnjujejo; 
 razumljivi mentorji, ki govorijo preprosto, strnjeno, pregledno in zanimivo, 
njihova sporočila so prepoznavna in uporabna ter povezana, razčlenjena in 
logična, na svoje učence se obračajo osebno in ti jih radi poslušajo; 
 mentorji, ki uporabljajo jaz-sporočila, jasno in neposredno povejo svoja 
mnenja, lastna opazovanja, izkušnje, čustva, doživetja, ideje in potrebe. 
Jaz-sporočila so tista, ki se nanašajo na nas same in spodbujajo 
sogovornika, da jih uporablja tudi on; 
 objektivni, in taka je tudi njihova komunikacija s kandidatom ter ne mešajo 
svojih opažanj, misli in mnenj z objektivnimi dejstvi; 
 mentorji, ki svoja čustva in čustva kandidatov ter potrebe in želje 
neposredno priznavajo, kar omogoča neposreden stik med udeležencema, 
kar pripomore k velikemu izobraževalnemu učinku; 
 skromni in se zavedajo svoje nepopolnosti ter selektivnosti svojega 
opažanja in so zato zmožni bolje spoznati in interpretirati svojega 
kandidata; 
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 jasni sebi in učencem, kar pomeni, da imajo jasen pogled vase, v svoje 
komuniciranje in vedenje, na drugi strani pa je njihovo izražanje mnenj in 
vedenja jasno tudi njihovim učencem.  
 
Ob tem lahko še dodamo, da so uspešni mentorji tisti, ki komunicirajo kvalitetno, 
kar pomeni, da je v komunikaciji čutiti svobodo, neogroženost, sprejemanje in 
iskrenost (Brajša 1993, str. 95). Svoboda komunikacije pomeni prostovoljno izbiro 
partnerja, s katerim komuniciramo, prostovoljno izbiro vsebine komuniciranja, 
izbiro prostora in časa komuniciranja. Avtor ob tem poudari, da je svoboda 
komuniciranja velikokrat neuresničljiva, da pa sta stopnja te svobode in kvaliteta 
komuniciranja sorazmerni. Druga dva temeljna pogoja za kvalitetno in dobro 
komunikacijo med sogovorniki sta občutek neogroženosti lastne osebnosti in 
sprejemanje komunikacije vseh sogovornikov (prav tam).  
Prav tako se lahko strinjamo z Brajšo (prav tam, str. 97) glede kreativnega 
komuniciranja, za katerega pravi, da mora biti prisotno na vseh ravneh 
komuniciranja. Dobri mentorji torej kreativno komunicirajo na osebni ravni, kar 
pomeni, da so optimisti, so prožni ter dovolj strogi, so konstruktivni, podjetni ter na 
voljo. Na vsebinski ravni poudarjajo pozitivne poglede, pričakujejo dobre rezultate, 
sprejemajo nepravilnosti in negotovosti ter ne vrednotijo prezgodaj. Na odnosni 
ravni komunicirajo kreativno tako, da so taktni, priznavajo tujo kvaliteto, znajo 
prisluhniti, se zanimajo za sogovornika in ga cenijo, kakor tudi cenijo njegove 
uspehe. Prav tako dajejo sogovorniku podporo, sodelujejo in delijo morebitna 
tveganja. Na vplivnostni ravni uspešni mentorji komunicirajo kreativno tako, da 
vlivajo zaupanje, opogumljajo sogovornika in ga ne kaznujejo (prav tam). 
Zgoraj navedeni tipi mentorjev, glede na način njihove komunikacije, so lahko 
dobra popotnica vsem ljudem, katerih delo je povezano in odvisno od uspešnega 
komuniciranja. Univerzalni recept, da bi postali uspešni in dobri govorci in 
poslušalci, žal ne obstaja. Iz zapisanega pa lahko vsak izlušči dobre in pozitivne 
usmeritve ter se po svojih močeh trudi, da bi jih v dejanski situaciji uporabljal in 
upošteval.  
7.9 Povratno informiranje 
Mentorski odnos in partnerstvo med mentorjem in kandidatom se vzpostavi z 
določenim namenom, njuno delovanje stremi k zadanim ciljem. Mentor in kandidat 
skupaj delata, da bi dosegla specifične in zastavljene cilje, ki so osredotočeni na 
rast in razvoj kandidatovih spretnosti, sposobnosti in znanj (Zachary 2012, str. 3). 
Kot avtor nadaljuje, gre pri mentorstvu v vsakem pogledu za izobraževalno 
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partnerstvo. Preko tega sta oba udeleženca odgovorna za doseganje kandidatovih 
ciljev (prav tam).  
Ker je mentorski proces tudi in predvsem izobraževalni proces, mora kandidat 
vedeti, kako napreduje in se razvija z vidika svojega mentorja. Ena izmed nalog in 
zadolžitev uspešnih mentorjev je tudi dajanje povratnih informacij glede dela, 
učenja, raziskovanja in napredovanja svojemu kandidatu. V mentorskem odnosu 
je dobro, da se udeleženca posvetita tudi vrednotenju in superviziji svojega 
procesa, da ugotovita, v kateri smeri delujeta in ali je ta smer tista, ki je pravilna in 
vodi k zastavljenim ciljem.  
Kot pravita M. Govekar-Okoliš in R. Kranjčec (2012, str. 46—47) je povratno 
informiranje pomemben del komunikacije med mentorjem in kandidatom ter 
dodajata, da je le-to enako pomembno za kandidata kot za mentorja.  
Brajša (1993, str. 77) zapiše, da je »komunikacijski feedback povratna informacija 
o sebi in svoji komunikaciji, o drugem in njegovi komunikaciji, o nas in naši 
medsebojni komunikaciji, ki jo kot sobesedniki ponujamo v medsebojnem 
komuniciranju«.  
Marquardt in Loan (2006, str. 66) pravita, da je povratno informiranje ključnega 
pomena za kandidatov napredek in da je dajanje povratnih informacij ena od 
ključnih dejavnosti, ki jih mora mentor opravljati. Povratna informacija je 
najdragocenejše darilo, ki ga mentor lahko da svojemu kandidatu; lahko ga 
popravi ali potrdi njegovo delo, predvsem pa je pomembno, da je povratna 
informacija iskrena (prav tam). Iskrena in konstruktivna povratna informacija 
kandidata osvobodi in vzpodbudi, da razvija svoje kompetence ter postane bolj 
samozavesten in tako pridobi znanje (prav tam).  
Povratna informacija je lahko usmerjena na vsebino sporočila, na sogovornika, na 
odnos med sogovorniki ter na odnos do vsebine in vpliv sporočila na sogovornika 
(Brajša 1993, str. 77). Izobraževanje ni nič drugega kot nenehno dajanje, 
sprejemanje ter iskanje informacij med učitelji in učenci in treba se je zavedati, da 
od učiteljev ali mentorjev ljudje ne pričakujejo le povratnih informacij o vsebini 
izobraževalnih sporočil, ampak tudi o sebi (prav tam).  
Mentor mora vsako povratno informacijo prilagoditi posamezniku, njegovim 
zmožnostim za razumevanje in spreminjanje (Govekar-Okoliš in Kranjčec 2012, 
str. 47).  
 62 
Enakega mnenja sta tudi Marquardt in Loan (2006, str. 67), ki pravita, da se mora 
mentor najprej pozanimati, koliko je kandidat sposoben sprejeti, se primarno 
osredotočiti na njegove močne točke in šele nato preiti na pomanjkljivosti.  
Kot pravi Brajša (1993, str. 80), so učitelji in mentorji nagnjeni k dajanju negativnih 
povratnih informacij in pozitivne po navadi zamolčijo; če povratne informacije niso 
prilagojene posamezniku, lahko te delujejo negativno.  
Brajša v svoji knjigi Pedagoška komunikologija definira boljšo obliko 
komunikacijskega feedbacka, ki je (prav tam, str. 79—80):  
 verbalna: izražena v besedah in je tako enoznačna; 
 pozitivna: in je tudi s strani sogovornika prepoznana pozitivno;  
 prilagojena sogovorniku: skrb mentorja je, da bo sporočilo razumljivo 
konkretnemu sogovorniku; 
 konkretna: nanaša se na neko konkretno dejanje ali vedenje; 
 opisna: kar pomeni, da neko vedenje opisuje in ga ne ocenjuje; 
 jasna: z njo točno vemo, kaj želimo povedati; 
 objektivna: vsebuje samo preverjene informacije; 
 direktna: neposredno povezana s temo in vsebino; 
 iskrena: izraža tisto, kar res mislimo in čutimo; 
 pravočasna: izražena v času, ko jo je sogovornik pripravljen sprejeti in 
razumeti;  
 informativna: usmerjena k dajanju informacij; 
 konstruktivna: skuša reševati problem; 
 dobronamerna: stremi k pomoči in ne kritiki;  
 dovoljena: naš sogovornik se strinja, da jo sliši; 
 kontaktibilna: ima namen navezovanja dialoga; 
 vzajemna: kar pomeni, da informacijo dajemo, sprejemamo in iščemo.  
 
Kljub temu da je povratna informacija iskrena in vsebuje vse zgornje sestavine 
dobrega feedbacka, lahko mentor naleti na zavračanje in odpor s strani kandidata 
(Marquardt in Loan 2006, str. 67). Kandidat, ki je v fazi zavračanja, je lahko 
šokiran in prizadet nad povratno informacijo, ki mu jo mentor pove. Mentor lahko 
pomaga kandidatu, da preide fazo zavračanja tako, da povratno informacijo 
poveže s preteklimi pogovori in prihodnjimi cilji. Kot zapišeta avtorja, mora biti 
mentor previden, da ne prizadene ponosa in samozavesti kandidata. To lahko 
doseže tako, da s povratno informacijo ni obtožujoč in ne ocenjuje kandidata (prav 
tam).  
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Povratne informacije vključujejo dajanje pohval in graj. Kot pravi B. Marentič 
Požarnik (2000, str. 199), sta pohvala in graja del vsakdanjosti, vendar dodaja, da 
se ju ne uporablja dovolj premišljeno. Iz raznih raziskav in izkušenj avtorica zapiše 
nekaj priporočil (prav tam, str. 199—200):  
 pohvala naj bo usmerjena na konkretne prednosti neke dejavnosti, dosežka 
ali naloge; 
 naj bo spontana, iskrena in raznovrstna; 
 povratna informacija naj bo stvarna; 
 pohvala naj bo usmerjena v stopnjo napredka posameznika; 
 ko pohvalimo, dosežke pripisujemo vloženemu naporu; 
 zavedamo se, da pohvala dvigne intenzivnost napora in pripomore k 
hitrejšemu napredku; 
 tudi graja naj bo stvarna, usmerjena na konkretne napake, vendar naj ne bo 
osebna; 
 pohvala in graja sta uspešnejši, ko med učencem in učiteljem prevladujeta 
spoštovanje in zaupanje; 
 pohvalo in grajo naj učitelj izreče na štiri oči. 
Avtorica ob tem še dodaja, da je treba vedeti, kako si posameznik pohvalo ali 
grajo razlaga in kako jo razume. Poudarja, da je povratno informacijo o uspehu ali 
neuspehu potrebno individualizirati (Marentič Požarnik 2000, str. 200).  
Mentorji, ki se zavedajo pomena komunikacije v mentorstvu, poznajo njene oblike 
in pomen dobrega povratnega informiranja, imajo veliko več možnosti, da so bolj 
zadovoljni v mentorstvu in vzpostavljajo dobre mentorske odnose (Govekar-Okoliš 
in Kranjčec 2012, str, 47).  
Uspešni mentorji, ki se zavedajo posebnosti in razlik med posamezniki ter pomena 
mentorskega odnosa in dobre komunikacije, lahko svojim kandidatom omogočijo 
lepo izkušnjo, ki jim bo nedvomno za vedno ostala v spominu in jih bo morda 
spodbudila, da tudi sami postanejo mentorji nekomu. O uspešnosti mentorja in 
mentorskega odnosa v procesu nastanjanja diplomskega oziroma magistrskega 
dela bomo našo raziskavo nadaljevali v empiričnem delu, kjer bomo preverjali 
mnenja in poglede študentov o njihovi izkušnji v mentorskem odnosu.  
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 III   EMPIRIČNI DEL 
 
8 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Navezujoč se na teoretska izhodišča naše raziskave lahko trdimo, da uspešno 
mentorstvo pozitivno pripomore in vpliva na strokovni in osebnosti razvoj 
mentoriranca ter zagotavlja doseganje zadanih ciljev. Cilji, ki jih mentor in njegov 
kandidat ob začetku procesa opredelita, so osredotočeni na kandidata, in skrb 
mentorja je, da svojega varovanca s strokovnimi kompetencami, sposobnostmi ter 
nasveti, napotki in spodbudami preko procesa mentorstva vodi do njihove 
uresničitve. Dober in uspešen mentor je potreben in zaželen tudi, ko študent 
zaključuje svoje formalno šolanje na univerzi, pri pisanju diplomskega oziroma 
magistrskega dela. Predpostavljamo, da študentu predstavlja pisanje zaključnega 
dela izziv in motivacijo in se z njim želi dokazati sebi in profesorjem, ki so ga 
poučevali. Zaključno delo je samostojno in strokovno delo študenta, katerega 
izdelava poteka po določenih fazah. Potek izdelave in nadzor nad napredkom 
študenta pa je v rokah mentorja, ki si ga študent samostojno izbere.  
V empiričnem delu naše raziskave bomo ugotavljali stališča, poglede in mnenja 
bivših študentov na mentorski odnos, ki se je razvil v procesu zaključevanja 
njihovega študija. V  raziskavo smo vključili osebe, ki so po starih študijskih 
programih ali po prenovljenih bolonjskih programih dosegle sedmo stopnjo 
izobrazbe ter imajo izkušnjo z mentorskim odnosom. Osebe, ki so sodelovale v 
naši raziskavi, sodijo v starostno skupino od 25 do 35 let. 
Z raziskavo želimo ugotoviti, ali so študenti najprej izbrali mentorja ali je bila 
prvotnega pomena izbira teme diplomskega dela. A. Krajnc (2006, str. 36) piše, da 
študenti pričakujejo, da ima mentor sposobnosti, znanja, je izkušen in študenta 
vodi k jasnim ciljem. Dodaja, da se posamezniki največ naučijo od oseb, ki jim 
zaupajo, imajo z njo odprt odnos ter so ji osebno zelo blizu (prav tam). 
Predpostavljamo torej, da študentje izberejo mentorja, za katerega menijo, da 
bodo z njim dobro sodelovali. V raziskavi bomo skušali najti in osvetliti, katere so 
tiste osebnostne lastnosti ali kompetence mentorja, ki so ključnega pomena, da se 
študent zanj odloči. Zanimalo nas bo, ali tisti kandidati, ki najprej izberejo tematiko 
diplomskega/magistrskega dela, dosežejo morda boljšo oceno in ali tisti kandidati, 
ki si prvotno izberejo ustreznega mentorja, z njim razvijejo tesnejši in uspešnejši 
mentorski odnos. Z raziskavo želimo izvedeti tudi, ali študijski program, po 
katerem so študenti pridobili sedmo stopnjo izobrazbe, vpliva na uspešnost 
mentorskega odnosa in ali študijski program vpliva na doseženo končno oceno. 
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Kot smo zapisali že v teoretičnem delu, v empiričnem delu izhajamo iz 
predpostavke, da sta diplomsko in magistrsko delo primerljivi deli, tako po obsegu 
kot tudi po poglobljenih analizah strokovne literature. A. Krajnc (2006, str. 33) nam 
potrjuje, da je uspešen mentorski odnos tisti, ki temelji na iskrenosti, zaupanju in 
medsebojnem spoštovanju, kar posledično vodi k doseganju in uresničevanju 
kandidatovih zadanih ciljev. Zaradi te teze nas bo zanimalo, ali odnos med 
mentorjem in kandidatom, kot ga ocenjujejo diplomanti, zajeti v naš vzorec, vpliva 
na oceno zaključnega dela.  Kot piše R. Kranjčec (2005, str. 53), se v mentorskih 
odnosih, v katere so vključene kandidatke, razvije tesnejše prijateljstvo in 
posledično uspešnejše mentorstvo kot pa v mentorskih odnosih, v katere so 
vključeni moški. V raziskavi želimo odkriti tudi to, ali spol študenta vpliva na 
uspešnost mentorskega odnosa.  
8.1 Raziskovalna vprašanja 
V empiričnem delu naše raziskave bomo iskali odgovore na naslednja 
raziskovalna vprašanja:  
1. Ali so diplomanti najprej izbrali temo diplomskega/magistrskega dela ali 
mentorja? 
2. Katere so, po mnenju diplomantov, pričakovane osebnostne lastnosti in 
kompetence, ki naj bi jih imel uspešen mentor? 
3. Ali so tisti diplomanti, ki so najprej izbrali temo diplomskega oziroma 
magistrskega dela, dosegli boljšo oceno? 
4. Ali tisti diplomanti, ki so najprej izbrali mentorja, menijo, da so razvili 
uspešnejši mentorski odnos? 
5. Ali je študijski program vplival na uspešnost mentorskega odnosa? 
6. Ali je študijski program vplival na oceno diplomskega oziroma magistrskega 
dela? 
7. Ali je uspešnost odnosa med mentorjem in diplomantom po mnenju 
diplomantov vplivala na oceno diplomskega/magistrskega dela? 





8.2 Raziskovalne hipoteze 
Na osnovi teoretičnih izsledkov in našega zanimanja postavljamo naslednje 
raziskovalne hipoteze, ki jih bomo v nadaljevanju raziskave preverjali: 
Hipoteza 1: Diplomanti so izbrali najprej temo diplomskega oziroma magistrskega 
dela, šele nato mentorja.  
Hipoteza 2: Po mnenju diplomantov obstajajo določene osebnostne lastnosti in 
kompetence, za katere se pričakuje, da jih uspešen mentor ima.  
Hipoteza 3: Diplomanti, ki so najprej izbrali temo diplomskega/magistrskega dela, 
so dosegli boljšo oceno.  
Hipoteza 4: Diplomanti, ki so najprej izbrali mentorja, menijo, da so razvili 
uspešnejši mentorski odnos.  
Hipoteza 5: Študijski program vpliva na mnenje o uspešnosti mentorskega 
odnosa. 
Hipoteza 6: Študijski program vpliva na oceno diplomskega oziroma magistrskega 
dela.  
Hipoteza 7: Diplomanti, ki različno ocenjujejo uspešnost odnosa med mentorjem in 
kandidatom, se razlikujejo v oceni diplomskega oziroma magistrskega dela.  
Hipoteza 8: Diplomanti in diplomantke se razlikujejo v mnenju o uspešnosti 
mentorskega odnosa.  
9 METODOLOGIJA 
9.1 Raziskovalna metoda 
V empiričnem delu naše raziskave bomo raziskovali preko deskriptivne in 
kavzalne neeksperimentalne metode, saj bomo poleg opisovanja mnenj in stališč 
nekdanjih študentov iskali tudi vzročno-posledične povezave med pojavi (Sagadin 
1991, str. 29).   
9.2 Vzorec in osnovna množica 
Skupina, vključena v raziskavo, predstavlja bivše študente univerzitetnih študijskih 
programov, ki so v procesu zaključevanja študija tj. v procesu pisanja diplomske 
oziroma magistrske naloge izkusili mentorski proces. Osebe, ki so sodelovale v 
naši raziskavi, so pridobile sedmo stopnjo izobrazbe preko: 
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 starih študijskih programov ali 
 prenovljenih bolonjskih programov. 
 
Vzorec diplomantov in magistrov predstavlja osebe, ki so obiskovale vse obstoječe 
univerze v Sloveniji ne glede na programsko usmeritev. Poleg tega sodijo vse 
sodelujoče osebe v starostno skupino od 25 do 35 let, saj nam ta starostna 
skupina zagotavlja, da od mentorskega odnosa ni preteklo preveč časa in so 
spomini udeležencev na mentorstvo še dokaj sveži. Vzorec je bil izbran 
priložnostno, rezultate bomo posploševali na hipotetično osnovno množico 
študentov, ki so podobni študentom našega vzorca.  
Statistični podatki vzorca: 
Spol f f (%) 
Moški 46 36,5 
Ženske 80 63,5 
Skupaj 126 100,0 
Tabela 3: Spol respondentov 
Povprečna starost 30,7 
Tabela 4: Povprečna starost respondentov 
Način diplomiranja f f (%) 
Uspešno opravljena diplomska naloga 
na starih, 
predbolonjskih študijskih programih 
103 81,7 
Uspešno opravljena magistrska naloga 
na drugi 
stopnji bolonjskih programov 
23 18,3 
 
Skupaj 126 100,0 
Tabela 5: Način diplomiranja respondentov 
Povprečna ocena 9,1032 
Tabela 6: Povprečna ocena diplomske/magistrske naloge 
9.3 Opis inštrumenta 
Za zbiranje podatkov smo uporabili anketni vprašalnik, ki smo ga izdelali za 
potrebe raziskave. Vprašalnik je anonimen in pridobljeni podatki so bili uporabljeni 
zgolj za potrebe naše raziskave. Vsebuje uvodni del, kjer se avtor raziskave 
predstavi in pove namen anketiranja, sledi navodilo za izpolnjevanje anketnega 
vprašalnika. Anketni vprašalnik vsebuje šest vprašanj zaprtega tipa in eno 
ocenjevalno lestvico. Celoten anketni vprašalnik je na ogled med Prilogami (glej 
Priloga 1).  
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9.4 Opis zbiranja podatkov 
Za potrebe raziskave izdelan anketni vprašalnik smo pretvorili v spletno obliko in 
sicer preko orodja »1ka spletne ankete«. Spletni vprašalnik smo ustreznemu 
vzorcu oseb poslali preko elektronske pošte ter preko socialnega omrežja 
Facebook. Odgovore respondentov je spletno orodje »1ka« samo beležilo in 
shranjevalo. Anketo smo na splet oddali 22. 4. 2014 in do 10. 6. 2014 smo pridobili 
navedeno število respondentov.  
9.5 Obdelava podatkov 
Pridobljene podatke smo razdelili na veljavne in neveljavne  in v obdelavo vključili 
samo veljavne. Podatke smo obdelovali s pomočjo računalniškega programa 
SPSS 20.0. Hipoteze smo preverjali s t-preizkusom, s 2-preizkusom, uporabili 
smo tudi Pearsonov korelacijski koeficient. V primeru, ko niso bili izpolnjeni pogoji 
za 2-preizkus, smo uporabili Kullbackov preizkus. Podatke smo prikazali v 
frekvenčnih tabelah z absolutnimi (f) in relativnimi (f %) frekvencami ter opisno.  
10 ANALIZA PODATKOV IN INTERPRETACIJA REZULTATOV RAZISKAVE 
1. Ali so diplomanti najprej izbrali temo diplomskega/magistrskega dela 
ali mentorja?  
Hipoteza 1: Diplomanti so najprej izbrali temo diplomskega/magistrskega dela, 
šele nato ustreznega mentorja.  
V procesu zaključevanja študija sem 
najprej izbral 
f f (%) 
Tematiko svoje diplomske/magistrske 
naloge, šele nato ustreznega mentorja 
68 54,0 
Ustreznega mentorja in šele nato sem 
izbral tematiko 
58 46,0 
Skupaj 126 100,0 
Tabela 7: Izbor teme in mentorja 
2 = 0,794 (g=1; α=0,373) 
Vrednost 2 = 0,794 (g=1; α=0,373) ni statistično pomembna. Hipotezo enake 
verjetnosti obdržimo. O prvotni izbiri teme ali mentorja v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar.  
Iz frekvenčne tabele za vzorec je razvidno, da so si diplomanti in magistri v prvotni 
izbiri teme ali mentorja dokaj sorazmerni. Za prvotno izbiro tematike se je odločilo 
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54 % anketiranih. Za izbor mentorja in šele kasneje ustrezne tematike pa se je 
odločilo 46 % vprašanih diplomantov.  
Eco (2003, str. 32) v svojem delu z naslovom Kako napišemo diplomsko nalogo 
zapiše, da je najbolje, če pišemo nalogo o temi, ki nam je všeč in nas zanima. 
Avtor pojasni, da si morajo študenti izbrati ustrezno temo, pregledati vire ter 
zagotoviti, da bodo le-ti dostopni in dosegljivi ter ob tem izbrati ustrezen 
metodološki okvir, ki bo primeren kandidatovi izkušenosti. Ob vsem tem pa je 
pomembno, da si kandidati izberejo ustreznega mentorja, s katerim se bodo v 
procesu pisanja diplomske naloge ves čas lahko posvetovali (prav tam, str. 33). 
Avtor svetuje, da si tematiko in mentorja za svojo diplomsko nalogo študent izbere 
že leto ali dve pred zaključkom študija, saj mu to omogoča, da pravočasno ugotovi 
ali je morda izbral napačno temo ter jo tako morebiti zamenja (prav tam, str. 47). 
Uspeh diplomske naloge je povezan tudi z mentorjem. Študent, ki želi napisati 
dobro diplomsko nalogo, se mora v procesu pisanja o vsakem koraku pogovarjati 
z mentorjem, saj je mentor prvi in edini predstavnik občinstva, ki ga ima študent na 
voljo med pisanjem svojega dela (prav tam, str. 48). Izbira teme je prav toliko 
pomembna kot ustrezna izbira mentorja.  
Kot piše A. Krajnc (2012, str. 23), je nujno, da se mentor približa kandidatu, ga 
spozna ter se je sposoben vživeti vanj, saj bo to omogočilo, da bo na področju, ki 
ga študent osvaja, znal iz njega potegniti še neodkrite talente in potenciale. Kot 
dodaja avtorica, se v procesu mentorstva kandidat in mentor prilagajata. Mnenje 
mentorja o kandidatu ter mnenje kandidata o mentorju sta zelo pomembna. 
Mentor se mora zavedati, da predstavlja kandidatu avtoriteto, kar neposredno 
vpliva na motivacijo za izobraževanje kandidata. Strinjamo se z avtorico, da 
uspešen mentor skrajša študentu pot do cilja ter mu nadomesti tiste manjkajoče 
lastnosti, ki jih sam še ni dosegel (prav tam, str. 23—24).  
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2. Katere so, po mnenju diplomantov pričakovane osebnostne lastnosti 
in kompetence, za katere se pričakuje, da jih uspešen mentor ima? 
Hipoteza 2: Po mnenju diplomantov obstajajo določene osebnostne lastnosti in 
kompetence, za katere se pričakuje, da jih uspešen mentor ima.  
Katere so tiste 
osebnostne lastnosti in 
kompetence, ki bi jih vi 
pričakovali in zahtevali 
od uspešnega 
mentorja? 
f f (%) 
od veljavnih n=126 
Je strokovnjak na svojem 
področju 
116 92,1 
Je dober vodja in 
svetovalec 
96 76,2 
Je razgledan 37 29,4 
Ima visoke kriterije 43 34,1 
Je usmerjen v doseganje 
ciljev kandidata  
77 61,1 
Je komunikativen 35 27,8 
Je odprt, iskren in 
sproščen 
48 38,1 
Mu zaupam in on zaupa 
vame 
46 36,5 
Je prijazen, prijeten in 
človeški 
60 47,6 
Karakterno mi je podoben  11 8,7 
Tabela 8: Pričakovane osebnostne lastnosti in kompetence uspešnih mentorjev 
Je strokovnjak na svojem področju: 2 = 89,175 (g= 1; α= 0,000). 
Je dober vodja in svetovalec: 2 = 34,571 (g= 1; α= 0,000). 
Je usmerjen v doseganje ciljev kandidata: 2 = 6,222 (g= 1; α= 0,000). 
Preverjali smo odgovore, ki so bili najpogosteje izbrani s strani respondentov. 
Vrednosti 2-preizkusov najpogostejše izbranih odgovorov so statistično 
pomembne. Hipoteze enake verjetnosti zavrnemo s tveganjem α=0,000. 
Sprejmemo nasprotne hipoteze. Glede na podatke v vzorcu lahko trdimo, da bi se 
tudi v osnovni množici diplomanti in magistri odločili za najbolj pogosto izbrane 
odgovore.  
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Kot je razvidno iz zgornje tabele, je velika večina, tj. 92,1 % diplomantov izbrala 
strokovnost mentorja kot eno izmed najbolj zaželenih in zahtevanih kompetenc. Za 
odgovor, da mora biti uspešen mentor dober vodja in svetovalec, se je odločilo 
76,2 % diplomantov. Sledi pomen usmerjenosti mentorja v doseganje zadanih 
ciljev kandidata, za ta odgovor se je odločilo 61,1% diplomantov. Tudi prijaznost, 
prijetnost in človeškost mentorja so zaželene lastnosti, kar nam potrjuje odločitev 
slabe polovice, tj. 47,6 % vprašanih diplomantov.  Odprtost, iskrenost in 
sproščenost, kot pomembne osebnostne lastnosti mentorja, je izbralo 38,1 % 
diplomantov, sledi obojestransko zaupanje med mentorjem in kandidatom, za 
katerega se je odločilo 36,5 % anketiranih. Pomen visokih kriterijev mentorja je 
izbralo 34,1 % anketiranih, razgledanost mentorja pa je izbrala dobra četrtina 
anketiranih, tj. 29,4 %. Pomen komunikativnosti mentorja je potrdilo 27,8 % 
anketiranih diplomantov. Najmanjkrat izbrana lastnost mentorja je z 8,7 % 
karakterno ujemanje med mentorjem in kandidatom.  
Raziskava o formalnih in neformalnih mentorjih, učenju v mentorskem odnosu ter 
pričakovanih lastnostih mentorjev, ki je v letih 1998 do 2002 potekala pod okriljem 
Oddelka za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani, 
nam potrjuje naše ugotovitve (Krajnc 2006, str. 32). Iz omenjene raziskave lahko 
razberemo, da so sposobnosti in strokovno znanje mentorja predpogoj za 
mentorstvo, da pa osebnostne lastnosti mentorjev v veliki meri odločajo, ali se bo 
mentorstvo razvilo ali ne (prav tam, str. 36).  
V publikaciji Pogledi mentorjev na praktično usposabljanje študentov v delovnih 
organizacijah, ki je nastala v okviru dveh mednarodnih projektov Evropskega 
socialnega sklada v letih 2009 in 2010, ki sta potekala na Filozofski fakulteti 
Univerze v Ljubljani v okviru Centra za pedagoško izobraževanje, kjer so 
izobraževali in usposabljali skupaj 52 mentorjev iz različnih delovnih organizacij, 
nam refleksije mentorjev potrjujejo našo ugotovitev (Govekar-Okoliš idr. 2010, str. 
1—2). Ko so mentorji pisali o lastnem pogledu na vlogo mentorja, so iz prakse 
opredelili mentorja kot posameznika, ki ima dovolj izkušenj, vedenja ter znanja na 
določenem področju, kar mu omogoča, da ga prenaša naprej (prav tam, str. 7). 
Kot menijo izprašani mentorji, predstavlja mentor kandidatu izkušeno osebo, 
strokovnjaka, ki ima nekaj let delovnih izkušenj, kar očitno pomaga pri hitrejšemu 
ujemanju kandidata z mentorjem (prav tam, str. 9). Iz refleksij mentorjev je 
razbrati, da ima dober in uspešen mentor tako osebnostne kot strokovne kvalitete 
(prav tam, str. 8).  
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3. Ali so tisti diplomanti, ki so najprej izbrali temo diplomskega oziroma 
magistrskega dela, dosegli boljšo oceno?   
Hipoteza 3: Diplomanti, ki so najprej izbrali temo diplomskega/magistrskega dela, 
so dosegli boljšo oceno.  
 V procesu 
zaključevanja 
svojega študija sem 
najprej izbral 
































Tabela 9: Ocena diplomskega dela glede na prvoten izbor teme ali mentorja 
t= 0,003 (g=124; α= 0,998) 
Vrednost t= 0,003 (g=124; α= 0,998) ni statistično pomembna. Ničelno hipotezo 
obdržimo. O razliki v oceni med diplomanti, ki so najprej izbrali temo, in diplomanti, 
ki so najprej izbrali mentorja, ne moremo trditi ničesar.  
T. Kovač (2012, str. 3) opredeli, da je izbor teme diplomskega dela stvar študenta 
samega. Tematika je stvar študentove lastne presoje, ki po navadi izhaja iz 
njegovih osebnih interesov in zanimanja. Preden študent tematiko diplomske 
naloge prijavi, si mora od svojega mentorja zagotoviti ustno soglasje. Kot dodaja 
avtorica, se odgovore na vprašanja raziskuje postopno in osnovna ideja je 
povezana z osebnim zanimanjem za izbrano tematiko. Avtorica je mnenja, da 
pisanje diplomske naloge, ki študenta ne zanima, ne bo prineslo dobrih rezultatov 
(prav tam).  
B. Marentič Požarnik (2000, str. 188) pravi, da je ključ do uspeha notranja 
motivacija študenta. Kot piše, je pri notranji motivaciji cilj delovanja dejavnost 
sama, ko želimo razviti svoje sposobnosti, doseči želimo nekaj, kar nas zanima ter 
spoznati nekaj novega. Prednost notranje motivacije študenta je v njeni trajnosti, 
saj vztraja in nadaljuje tudi ob odsotnosti nekega zunanjega nadzora in kontrole. 
Notranja motivacija je povezana s širjenjem interesov, užitkom ter ustvarjalnostjo 
(prav tam). Med vire notranje motivacije lahko po besedah B. Marentič Požarnik 
štejemo radovednost, interes za določeno področje ter težnjo po obvladovanju 
nekega področja znanja (prav tam, str. 190).  
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Iz zapisanega bi lahko sklepali, da prvotni izbor teme diplomskega dela vodi do 
boljše ocene, saj je študentovo delovanje podkrepljeno z interesom in notranjo 
motivacijo. V takih situacijah so študenti zainteresirani, da delo opravijo dobro, da 
se potrudijo in raziskujejo na področju, ki jih zanima ter tako sami pridejo do nekih 
novih ugotovitev. Vendar glede na dobljene rezultate naše raziskave, tega ne 
moremo trditi. 
4. Ali so tisti diplomanti, ki so najprej izbrali mentorja, razvili uspešnejši 
mentorski odnos?  
Hipoteza 4: Diplomanti, ki so najprej izbrali mentorja, menijo, da so razvili 
uspešnejši mentorski odnos.  
 V procesu 
zaključevanja 
svojega študija sem 
najprej izbral 
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Tabela 10: Uspešnost mentorskega odnosa glede na prvoten izbor teme ali mentorja 
t= 1,830 (g= 124; α= 0,07) 
Vrednost t= 1,830 (g= 124; α= 0,07) ni statistično pomembna. Ničelno hipotezo 
obdržimo. O razliki ocene o uspešnosti mentorskega odnosa med diplomanti, ki so 
najprej izbrali mentorja, in diplomanti, ki so najprej izbrali temo, ne moremo trditi 
ničesar.   
Če se navežemo na ugotovitve A. Krajnc (2012, str. 23), je uspeh mentorstva 
povezan z ustreznimi začetnimi pogoji, ki vključujejo osebnostno ujemanje 
mentorja in kandidata, obstoj medsebojnega zaupanja ter zaupanje mentorja v 
sposobnosti kandidata. Iz zapisanega bi lahko rekli, da je mentorstvo v procesu 
pisanja diplomske/magistrske naloge kombinacija formalnega in neformalnega 
mentorstva. Delno je mentor študentu določen formalno, saj je določen s predpisi 
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in pravilniki, po drugi strani pa bi lahko zapisali, da je mentor v procesu 
zaključevanja študija neformalni mentor, saj si ga študent lahko izbere sam, glede 
na osebnostno ujemanje (prav tam, str. 25). Avtorica dodaja, da je za poglobljen 
mentorski odnos potrebno, da se mentor in študent osebnostno ujemata, in odprta 
komunikacija med njima zagotavlja, da učenec napreduje in dosega zastavljene 
cilje (prav tam).  
Študenti, ki najprej izberejo mentorja, (ne da bi imeli tematiko svoje 
diplomske/magistrske naloge že izbrano) po našem mnenju najverjetneje izbirajo 
glede na pretekle izkušnje z njim na predavanjih, seminarjih ali vajah ter glede na 
osebnostno ujemanje z njim. Težko bi namreč pričakovali, da bi si študent izbral 
mentorja, o katerem ima slabo mnenje.  
Kot je razvidno iz že prej omenjene publikacije Pogledi mentorjev na praktično 
usposabljanje študentov v delovnih organizacijah, ki je nastala v okviru dveh 
mednarodnih projektov Evropskega socialnega sklada, ki sta med leti 2009 in 
2010 potekala pod okriljem Centra za pedagoško izobraževanje Filozofske 
fakultete v Ljubljani, je po mnenju mentorjev njihova vloga v mentorskem odnosu 
ta, da stojijo študentom ob strani, jih spremljajo, spodbujajo in usmerjajo (Govekar-
Okoliš idr. 2010, str. 13). Ob tem mentorji poudarjajo, da mora imeti mentor 
lastnosti, kot so dovolj velika mera zahtevnosti, potrpežljivosti, strpnost, toleranca 
ipd. Mentor mora imeti čim več omenjenih lastnosti, da bo tako lahko gradil dober 
in uspešen mentorski odnos (prav tam, str. 13—14).  
Iz zapisanega lahko sklepamo, da študent, ki prvotno izbere mentorja, od njega 
pričakuje, da ima omenjene lastnosti in po našem mnenju je skupek določenih 
mentorjevih lastnosti tudi pogoj, da se študent zanj odloči. Gre za faktor 
karakterne podobnosti in osebnostnega ujemanja študenta in mentorja, kar bi 
posledično lahko vplivalo na razvoj uspešnejšega mentorstva. 
Glede na pogoje za izpeljavo uspešnega mentorstva po A. Krajnc (2012, str. 23) bi 
lahko sklepali, da bi prvotni izbor mentorja lahko vodil do uspešnejšega 
mentorskega odnosa. Podatki iz naše raziskave nam tega ne dovoljujejo potrditi. 
Lahko še dodamo, da je uspešnost mentorskega odnosa odvisna od več okoliščin, 
kot so oblika mentorstva, interakcija med vključenimi v mentorski proces, od 
sodelovanja med njimi, zaupanja, vzdušja ter od obstoječih znanj (Govekar-Okoliš 
in Kranjčec 2013, str. 85—86). 
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5. Ali je študijski program vplival na uspešnost mentorskega odnosa?  
Hipoteza 5: Študijski program vpliva na mnenje o uspešnosti mentorskega 
odnosa. 
 Mentorski odnos, ki se je razvil med mano in mojim 
mentorjem v procesu pisanja diplomskega/magistrskega 












f 4 3 21 39 36 103 









f 0 3 4 6 10 23 
f (%) 0,0 13,0 17,4 26,1 43,5 100,0 
Skupaj f 4 6 25 45 46 126 
f (%) 3,2 4,8 19,8 35,7 36,5 100,0 
Tabela 11: Uspešnost mentorskega odnosa glede na način pridobitve sedme stopnje 
izobrazbe 
2↑= 5,944 (g=4; α=0,203) 
Ker pogoji za interpretacijo 2-preizkusa niso izpolnjeni, bomo za interpretacijo 
uporabili Kullabckov 2↑preizkus.  
Vrednost 2↑= 5,944 (g=4; α=0,203) ni statistično pomembna. Hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med vrsto študijskega programa in 
mnenjem o uspešnosti mentorskega odnosa ne moremo trditi ničesar.  
V preteklih letih se je na slovenskih univerzah in s tem na študijskih programih 
začela uveljavljati prenova s tako imenovano bolonjsko reformo. Bolonjsko 
deklaracijo, ki obsega samo dve strani, je leta 1999 podpisalo kar 29 ministrov 
pristojnih za visoko šolstvo, in med njimi je bila tudi Slovenija (Pirc b.l.b, str. 6).  
Bolonjska reforma je dokument, ki črta smernice visokošolskemu sistemu in, ki naj 
bi prinesla večjo primerljivost in poenotenje množice sistemov visokošolskega 
izobraževanja. K temu naj bi pripomogla vpeljava treh enotnih študijskih stopenj, tj. 
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dodiplomske, magistrske in doktorske, kjer pa dodiplomski in magistrski študij 
skupaj, ne glede na to, koliko letnikov imata, skupno trajata pet let. Reforma naj bi 
skrajševala študij in pripomogla k hitrejšemu dokončanju študija, vendar pa kritiki 
svarijo, da naj bi se potrebna akademska teoretična znanja izgubila in nadomestila 
s t.i. konkretnimi in praktičnimi predavanji (prav tam, str. 7).  
U. Cocej (v Nared 2009), članica avtonomne Tribune, je v enem izmed intervjujev 
dejala, da pomeni bolonjska reforma vnašanje neoliberalne politike v visokošolski 
prostor. Pravi, da sta v bolonjski reformi vsebina študija in njegova forma neločljivo 
povezani, da skrajševanje študija posledično vodi do manj poglobljenega znanja in 
da pomanjkanje denarja v visokem šolstvu in kadrovska podhranjenost zadevo le 
še bolj slabita (prav tam).  
Kot je v enem izmed člankov zapisal sedanji rektor Univerze v Ljubljani Svetlik (v 
Marn b.l., str. 12), naj bi bila ena izmed ključnih prednosti bolonjske reforme 
osredotočenost na študenta, ki pomeni individualne oblike učenja, delo v manjših 
skupinah ipd. Glede na zapisano bi lahko rekli, da se v bolonjskih programih 
poudarja samostojno delo študentov, kar posledično pomeni manj dela in stika 
med profesorjem in študentom. Slednje bi lahko vodilo v smer naše hipoteze, ki 
pravi, da študijski program vpliva na uspešnost mentorskega odnosa. Po našem 
mnenju bi torej študenti bolonjskih programov svoj odnos z mentorjem slabše 
ocenjevali kot študenti starih študijskih programov prav zaradi manjše interakcije in 
sodelovanja med profesorjem in študentom. Raziskava, ki smo jo izvedli, in 
literatura s področja bolonjske reforme nam ne dopuščata, da bi izpeljevali take 
zaključke. Po pisanju Svetlika se je prevelika obremenjenost pedagoških delavcev 
v praksi pokazala za eno izmed slabosti bolonjske reforme (Marn b.l., str. 12). 
Slednje nasprotuje naši hipotezi in nakazuje, da naj bi imeli študenti bolonjski 
programov celo več interakcije s profesorji kot študenti starih programov. Iz 
zapisanega in glede na podatke naše raziskave ne moremo trditi, da bi vrsta 




6. Ali je študijski program vplival na oceno diplomskega oziroma 
magistrskega dela?  
Hipoteza 6: Študijski program vpliva na oceno diplomskega oziroma magistrskega 
dela.  
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Tabela 12: Ocena diplomskega dela glede na študijski program 
t= 1,391 (g=124;  α= 0,167) 
Vrednost t= 1,391 (g=124;  α= 0,167) ni statistično pomembna. Ničelno hipotezo 
obdržimo. O razliki v oceni diplomskega/magistrskega dela med študenti starih 
študijskih programov in študenti bolonjskih programov ne moremo trditi ničesar.  
Ocena zaključnega dela je pomemben dokaz študentu, da je delal dobro ter, da je 
dosegel zastavljene cilje. Tako diplomanti starih študijskih programov kot tudi 
magistri bolonjskih programov želijo in stremijo k čim višji oceni. Dejstvo je, da sta 
diplomsko in magistrsko delo primerljivi deli, ki vodita do pridobitve enake stopnje 
izobrazbe. Kritiki bolonjske reforme trdijo, da stari študijski programi omogočajo 
kvalitetnejši študij in, da je nivo osvojenega znanja globlji od tistega, ki ga pridobijo 
študenti prenovljenih bolonjskih programov. V prid tem trditvam lahko navedemo 
odgovore nekdanjega rektorja Univerze v Ljubljani Mencingerja (v Pirc b.l.a, str. 4), 
ki je v enem izmed intervjujev dejal, da podaljševanje študija preko bolonjske 
reforme ne bo dalo boljšega in večjega znanja temveč prej nasprotno. Kot piše V. 
Pirc (prav tam) bolonjski reformi niso v spodbudo niti podatki Eurobarometrove 
raziskave izvedene leta 2007, v kateri je 52 % vprašanih profesorjev, ki poučujejo 
na slovenskih univerzah, menilo, da tristopenjski bolonjski študij ne bo izboljšal 
kakovosti študija. Da bolonjska reforma ne izboljšuje kakovosti študija, so potrdili 
tudi profesorji visokošolskih programov v Nemčiji, Estoniji in Italiji (prav tam, str. 4).  
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Glede na zapisano smo mnenja, da stari študijski programi nudijo bolj kakovosten 
študij ter posledično vodijo do bolj kakovostne diplomske naloge in boljše ocene. 
Zaradi členjenja bolonjskih programov na dodiplomski in magistrski študij smo v 
dvomih, kako kakovostna sta lahko magistrski študij in pridobljeno znanje v 
obdobju  dveh let. Iz tega izhaja naš skepticizem glede kakovosti in dobre ocene 
magistrske naloge.  
Glede na podatke naše raziskave ne moremo trditi, da obstaja razlika v oceni 
diplomske/magistrske naloge med študenti starih študijskih programov in študenti 
bolonjskih programov.  
7. Ali je uspešnost odnosa med mentorjem in diplomantom vplivala na 
oceno diplomskega/magistrskega dela?  
Hipoteza 7: Diplomanti, ki različno ocenjujejo uspešnost odnosa med mentorjem in 
kandidatom, se razlikujejo v oceni diplomskega oziroma magistrskega dela.  
 Mentorski odnos, ki se je razvil med 
mano in mojim mentorjem v procesu 
pisanja diplomskega/magistrskega 






Tabela 13: Izračun Pearsonovega korelacijskega koeficienta 
Vrednost Pearsonovega korelacijskega koeficienta r=0,253 (α=0,004) je statistično 
pomembna na ravni α=0,004. Pokaže nam, da lahko sklepamo, da so nekateri 
diplomanti in magistri, ki so razvili boljši mentorski odnos z mentorjem, dosegli tudi 
boljšo končno oceno. Korelacija je šibka, vendar pozitivna.  
Iz do sedaj spoznanega o uspešnem mentorju in mentorstvu lahko zapišemo, da 
je uspešno mentorstvo ključ za doseganje zadanih ciljev kandidata. Kot pišeta M. 
Govekar-Okoliš in R. Kranjčec (2013, str. 85), si vsak mentor želi, da bi bil 
uspešen. Kot dodajata, pa je uspešnost mentorstva odvisna od številnih 
dejavnikov, med drugim tudi od interakcije vseh vključenih, njihovega sodelovanja, 
zaupanja, klime, ki vlada v procesu ter od obstoječih znanj in izkušenj (prav tam, 
str. 85—86).  
A. Kranjc (2012, str. 23) poudarja, da je mentorski odnos dinamičen socialen 
odnos, ki pušča določene vplive in vtise na vse udeležence. Kot pravita M. 
Govekar-Okoliš in R. Kranjčec morajo biti ti vtisi in vplivi pozitivni, saj to omogoča, 
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da so koristi mentorskega odnosa usmerjene k napredovanju mentoriranca. Po 
drugi strani pa ti koristni vtisi in vplivi omogočajo mentorju nadaljnjo pozitivno 
naravnanost in po mnenju avtorice to pomeni, da je mentorstvo uspešno 
(Govekar-Okoliš in Kranjčec 2013, str. 86).  
V mentorskem odnosu, ki nastane v procesu pisanja diplomske/magistrske 
naloge, predstavlja zagovor in ocenjevanje naloge zaključno točko in obenem, tudi 
konec mentorskega odnosa med mentorjem in študentom. Kakovostno in uspešno 
mentorstvo, ki je produkt vzajemnega odnosa med mentorjem in študentom, 
študentu omogoča, da doseže oceno, s katero bo zadovoljen. Ob tem naj 
spomnimo, da so prvi pogoj za dobro oceno študentovo lastno delo, njegov trud in 
motivacija.  
Ob tem je treba poudariti tudi, da mora biti mentor v mentorskem procesu 
pozoren, da se izogiba metodam, ki bi lahko vodile do neuspeha, kot so 
neupoštevanje študentovih sposobnosti, kritiziranje in konflikti (Govekar-Okoliš idr. 
2010, str. 12). Za morebiten neuspeh pri izobraževanju po mnenju vprašanih 
mentorjev ne more biti kriv le študent, temveč tudi mentor, ki očitno ni dobro ocenil 
študenta. Ob tem pa mentorji poudarjajo, da ima mentor omejeno moč, saj mora 
študent ostati avtonomen (prav tam, str. 12—13).  
8. Ali obstajajo razlike med spoloma v uspešnosti mentorskega odnosa?  
Hipoteza 8: Diplomanti in diplomantke se razlikujejo v mnenju o uspešnosti 
mentorskega odnosa. 
 Mentorski odnos, ki se je razvil med mano in mojim 
mentorjem v procesu pisanja diplomskega/magistrskega 
dela, bi na lestvici od 1 do 5 ocenil kot 
Spol 1 2 3 4 5 Skupaj 
Ženski f 0 5 14 33 28 80 
f (%) 0,0 6,2 17,5 41,2 35,0 100,0 
Moški f 4 1 11 12 18 46 
f (%) 8,7 2,2 23,9 26,1 39,1 100,0 
Skupaj f 4 6 25 45 46 126 
f (%) 3,2 4,8 19,8 35,7 36,5 100,0 
Tabela 14: Uspešnost mentorskega odnosa glede na spol 
2↑= 11,910 (g=4; α=0,018) 
Ker pogoji za interpretacijo 2-preizkusa niso izpolnjeni, bomo za interpretacijo 
uporabili Kullabckov 2↑preizkus.  
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Vrednost 2↑= 11,910 (g=4; α=0,018) je statistično pomembna. Sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da sta spol in mnenje o uspešnosti 
mentorskega odnosa v osnovni množici odvisna.  
Kot lahko vidimo v zgornji tabeli (glej Tabela 14), kljub večjemu odstotku žensk v 
vzorcu, nobena izmed njih ni ocenila uspešnosti mentorskega odnosa z najslabšo 
oceno, tj. z oceno zelo slab. Iz tabele lahko razberemo, da so ženske ocenjevale 
svoj odnos z mentorjem z višjimi ocenami kot moški. Pojavlja se vprašanje, ali 
morda ženske namenjajo več pozornosti odnosom, medtem ko moški na 
mentorski odnos gledajo z bolj profesionalne plati. Odgovore na ta vprašanja lahko 
najdemo v rezultatih spodaj navedenih raziskav.  
Avtorji, ki so preučevali razlike v mentorskem odnosu glede na spol, so prišli do 
različnih ugotovitev (Govekar-Okoliš idr. 2010, str. 6).  
Reich (v Burke in McKeen 1992 v prav tam) poroča, da so kandidatkam ženskega 
spola bolj pomembni emocionalni aspekti mentorskega odnosa  ter, da so ženske 
bolj kot moški nagnjene k poudarjanju skrbi, vzgoje in izobraževanja.  
V mentorskih odnosih, kjer so vključene ženske kandidatke, gre pričakovati, da se 
bo med njo in mentorjem razvilo tesnejše prijateljstvo kot bi se, če bi bil kandidat 
moški (prav tam). Kot dodaja Russell (2004 v prav tam, str. 7) se pojavlja težava v 
mentorskem odnosu zlasti pri kombinaciji mentor – praktikantka, saj v teh primerih 
velikokrat ni težava v mentorskem odnosu samem, temveč v percepciji takega 
mentorskega odnosa pri drugih.  
Clutterbuck in B. Ragins (2011, str. 5) pišeta, da so raziskovalci zapisali, da bi spol 
lahko vplival na tip mentorstva. V zgodnjih raziskavah je B. Ragins (1989 v prav 
tam) ugotovila, da naj bi ženske v mentorskem odnosu iskale bolj socialno-
čustveno podporo, moški pa naj bi iskali bolj delavno in karierno pomoč (angl. 
instrumental help) (prav tam). Podobno je pokazala tudi študija Koberga (1994 v 
prav tam), kjer so moški poročali, da se v primerjavi z ženskami preko 
mentorskega odnosa bolj poklicno razvijajo.  
Na drugi strani pa obstajajo študije, ki nam pokažejo, da moški in ženske v 
mentorskem odnosu enakovredno prejemajo tako socialno-čustveno kot tudi 
karierno podporo (prav tam, str. 5). Raziskava B. Ragins in McFarlin (1990 v prav 
tam) ni zaznala vpliva spola na potek in tip mentorskega odnosa in je pokazala, da 
moški in ženske prejemajo enako naravo mentorstva in mentorske pomoči.  
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Russell (2004 v Govekar-Okoliš idr. 2010, str. 6) opozarja na pomembnost  
stopnje identifikacije praktikanta z mentorjem. Kot piše, je lahko v nekaterih 
primerih identifikacija preprosta zaradi morebitnih podobnih ozadij in življenjskih 
izkušenj, v nekaterih primerih pa je to lahko problematično. Kot nadaljuje, so 
raziskave pokazale nekaj potencialnih problemov v mentorskih odnosih, kjer sta 
mentor in kandidat različnega spola. Iz raziskav je razvidno, da se praktikanti 
pogosteje odločajo za mentorja istega spola (Russell 2004 v prav tam).  
Tudi Burke in McKeen (1992 v prav tam, str. 7) navajata ugotovitve B. Ragins in 
McFarlin, da so se kandidati, ki so bili drugačnega spola kot njihov mentor, zunaj 
službe družili redkeje kot mentorji in kandidati istega spola.  
Iz zapisanega lahko povzamemo, da bi v ocenjevanju uspešnosti mentorskega 
odnosa lahko prihajalo do razlik med moškimi in ženskami. Razlog za to bi lahko 
izhajal iz dejstva, da ocenjevanje mentorskega odnosa vsebuje emocionalno 
komponento. Kot smo lahko spoznali, iz ugotovitev nekaterih raziskav izhaja, da 
ženske pripisujejo čustveni plati odnosov večji pomen, medtem ko moški ostajajo 






 IV   ZAKLJUČEK 
Dokončanje študija in pridobitev formalne izobrazbe je za posameznika izjemen 
dosežek. Pomeni, da lahko posameznik začne opravljati svoj poklic ter, da je 
kompetenten na trgu delovne sile. Časi, v katerih živimo, visoko vrednotijo 
izobražene ljudi, in osebe brez izobrazbe le stežka konkurirajo na trgu delovne 
sile. Pridobitev formalne izobrazbe ne prinaša že zaposlitve, je pa dobra iztočnica. 
Visokošolski programi študente učijo, da se morajo izobraževati in učiti, če želijo 
ostati kvalificirani in kompetentni v sferi dela. Uspešno opravljena diplomska 
oziroma magistrska naloga pomeni zaključek obdobja šolanja in s tem tudi 
nekakšen vstop v svet odraslih in svet dela.  
V procesu pisanja diplomskega/magistrskega dela ima za študenta pomembno 
vlogo njegov mentor, ki mu pomaga, ga vodi in usmerja ter mu nudi strokovno 
podporo pri doseganju zastavljenih ciljev. Nudenje ustrezne pomoči lahko prihaja 
le od uspešnega mentorja. Iz do sedaj spoznanega definiramo uspešnega 
mentorja kot osebo, ki je strokovnjak na svojem področju, je dober vodja in 
svetovalec, ima interes za pomoč ljudem ter je odprt za odnose. Prav tako 
uspešnega mentorja definirajo spretnosti komuniciranja, pri katerih sta najbolj 
pomembni zmožnost aktivnega poslušanja in dajanja učinkovite povratne 
informacije svojemu kandidatu. Pri pisanju zaključnega dela izhaja študent iz 
lastnih interesov ter tako raziskuje področje, ki ga osebno zanima. Notranja 
motivacija posameznika je ključna za uspešno opravljeno delo, seveda ob ustrezni 
podpori strokovno podkovanega mentorja.  
Kot smo lahko spoznali, mentorski odnos v procesu pisanja diplomske/magistrske 
naloge pomeni strokovno pomoč mentorja študentu, da ta uspešno napiše in 
zagovarja svoje prvo samostojno strokovno delo. Glede na podatke iz naše 
raziskave ne moremo trditi, da bi študijski program (stari študijski program in 
bolonjski program) vplival na uspešnost mentorskega odnosa. Vendar smo 
mnenja, da zagotavljajo stari študijski programi boljše in kvalitetnejše odnose med 
mentorjem in študentom, saj ne vsebujejo nikakršnega razčlenjevanja študijskega 
programa in enovito vodijo do konca študija. Slednje pomeni, da ima študent 
praviloma od prvega do zadnjega letnika študija konstanten stik s svojim 
potencialnim mentorjem, kar bi po našem mnenju lahko vodilo do uspešnejšega 
mentorskega odnosa v procesu pisanja diplomske naloge.  Ob tem velja dodati, da 
uspešen mentorski odnos ne pomeni zgolj strokovno pomoč mentorja študentu, 
temveč tudi osebnostno rast študenta ob vodenju, svetovanju in čustveni podpori, 
ki jo prejema s strani mentorja. V mentorskem odnosu pridobiva študent tudi 
komunikacijske spretnosti ter razvija kritično mišljenje.   
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Mentorski odnos kot vzajemen odnos med mentorjem in študentom predstavlja po 
mnenju D. Findeisen (2012, str. 32) recipročnost učenja, skupno konstruiranje 
novega znanja in spretnosti ter komunikacijo. Mentorski odnos pomeni odnos, v 
katerem se učita oba, tako mentor kot kandidat, in oba osebnostno rasteta. 
Osebnostno ujemanje udeležencev mentorskega odnosa je eden izmed 
pomembnejših dejavnikov uspešnega mentorskega odnosa. V mentorskem 
odnosu je pomembno, da se oba udeleženca zavedata, da imata pred seboj 
posameznika, ki je že izoblikovana osebnost z vsemi svojimi preteklimi izkušnjami 
in emocijami. Prav zato je potrebno, da sta oba, tako mentor kot tudi kandidat, v 
odnosu zmožna empatije.  
Iz raziskave je razvidno, da sta študentom v procesu pisanja diplomske/magistrske 
naloge pomembna tako izbira tematike dela kot tudi mentor sam. Pridobljeni 
podatki nam kažejo, da se študenti enakovredno odločajo med izbiro mentorja in 
tematike. Seveda ne moremo trditi, da tisti, ki prvotno izberejo tematiko dela, ne 
razmišljajo o osebnostnem ujemanju z mentorjem ali obratno, da študenti, ki 
prvotno izberejo mentorja, nimajo lastnih interesov in pri pisanju zaključnega dela 
ne izhajajo iz osebnega zanimanja. Lahko rečemo, da je spodbudno, da študenti 
posvečajo pozornost tako tematiki kot mentorju.  
Pomoč, ki jo mentor posreduje kandidatu, kot smo spoznali, izhaja iz strokovnosti 
mentorja. Kandidat mentorju zaupa, saj zanj predpostavlja, da poseduje potrebno 
znanje ter je osredotočen na doseganje ciljev kandidata. Iz raziskave je tudi 
razvidno, da študent od mentorja pričakuje, da je sposoben dobrega vodenja in 
svetovanja.  
Spodbuden je podatek, da uspešen mentorski odnos vodi do boljše ocene 
diplomske/magistrske naloge. Gre za podatek, ki bi lahko pozitivno vplival tako na 
študenta kot tudi na mentorja. Dejstvo, da uspešen mentorski odnos omogoča 
doseganje boljših rezultatov, pomeni pozitivno naravnanost študenta za prihodnje 
delo in izobraževanje. Po drugi strani pa je podatek dobra motivacija tudi za 
mentorja, saj bo na tak način želel nadaljevati svoje mentorsko delo in ga še 
izboljšati.  
Uspešno mentorstvo je enkratna in neponovljiva izkušnja. Je proces, ki poteka 
postopno ter po določenih fazah in kandidatu zagotavlja profesionalno in 
osebnostno rast. Uspešno mentorstvo zagotavlja pridobitev številnih kompetenc, 
spretnosti in spoznanj, ki jih posameznik lahko uporablja vse življenje in ki nikoli ne 
zastarajo. Nenazadnje predstavlja mentorstvo proces, v katerem posameznik 
spozna samega sebe in svoje delovanje v odnosu z drugimi ljudmi.  
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Zaključujemo z besedami D. Findeisen (2012, str. 41), ki pravi, da je mentorstvo 
pomemben proces v času odraščanja in odraslosti, podobno kot sta pomembni 
ljubezen in skrb staršev v otroštvu. Pomen mentoriranja se skriva v zavedanju, da 
študent na svoji poti do pridobitve formalne izobrazbe ni sam, da ima strokovno 
oporo, ki mu bo pomagala in svetovala, ko bo v dvomih in bo nadomestila tiste 
primanjkljaje, ki so rezultat njegove neizkušenosti.  
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 VI   PRILOGE 
PRILOGA 1: ANKETNI VPRAŠALNIK 
ANKETNI VPRAŠALNIK 
Spoštovani!  
Sem Maja Marc, absolventka andragogike na Oddelku za pedagogiko in andragogiko 
Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. Anketni vprašalnik, ki je pred Vami, je del moje 
diplomske naloge in vesela bom, če boste nanj odgovorili in mi tako pripomogli do želenih 
podatkov, ki so ključnega pomena za mojo raziskavo. Vprašalnik je anonimen in 
pridobljeni podatki bodo uporabljeni izključno za namen raziskave. Zajema sedem 
vprašanj zaprtega tipa, s katerimi preverjam mnenja in poglede bivših študentov na 
uspešnega mentorja in mentorski odnos. 
 
NAVODILO: Pri vsakem izmed navedenih vprašanj obkrožite enega ali več odgovorov 
(možnosti odgovorov bodo pri vsakem od vprašanj še dodatno definirane). Za lažje 
razumevanje bom v nadaljevanju uporabljala moški spol. 
1. Spol (izberite odgovor): 
a) ženski                               b) moški  
 
2. Starost (zapišite odgovor): 
______________________ 
 
3. Sedmo stopnjo izobrazbe sem pridobil z (izberite ustrezen odgovor):  
a) uspešno opravljeno diplomsko nalogo na starih, predbolonjskih študijskih 
programih 




4. Diplomiral/magistriral sem z oceno (izberite ustrezen odgovor):  
a) 6       b) 7       c) 8       d) 9       e) 10        
 
5. V procesu zaključevanja svojega študija sem najprej izbral (izberite ustrezen 
odgovor):  
a) tematiko svoje diplomske/magistrske naloge, šele nato ustreznega mentorja 
b) ustreznega mentorja in šele nato sem izbral tematiko 
 
6. Mentorski odnos, ki se je razvil med mano in mojim mentorjem v procesu 
pisanja diplomskega/magistrskega dela, bi na lestvici od 1 do 5 (pri čemer 1 
pomeni zelo slab in 5 zelo dober) ocenil kot (izberite ustrezen odgovor):  
                               1          2          3          4          5 
_________________________________________________________________ 
7. Katere so tiste osebnostne lastnosti in kompetence, ki bi jih Vi pričakovali in 
zahtevali od uspešnega mentorja? (izberite največ 4 odgovore) 
a) Je strokovnjak na svojem področju. 
b) Je dober vodja in svetovalec. 
c) Je razgledan. 
d) Ima visoke kriterije. 
e) Je usmerjen v doseganje ciljev kandidata. 
f) Je komunikativen. 
g) Je odprt, iskren in sproščen. 
h) Mu zaupam in on zaupa vame. 
i) Je prijazen, prijeten in človeški. 
j) Karakterno mi je podoben. 
 
 
Hvala za sodelovanje in lep pozdrav.  












Spodaj podpisani/podpisana Maja Marc izjavljam, da je diplomsko delo z 
naslovom Uspešnost mentorja in mentorskega odnosa pri nastajanju 
diplomskega/magistrskega dela, moje avtorsko delo in, da se strinjam z objavo 
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